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7RESUMEN
Este libro constituye un ejercicio de análisis de la universidad actual, 
centrado fundamentalmente en sus estudiantes, desde una perspectiva 
sociológica. Por ello se trata de una visión parcial que aborda la dimen-
sión social de la universidad,1 es decir, cómo son los estudiantes univer-
sitarios actuales, cuáles son sus características principales y cómo viven 
la experiencia universitaria en el contexto actual, desde la perspectiva 
de la equidad social. Los diferentes capítulos en los que se estructura el 
presente trabajo tienen un escenario común: el Proceso de Bolonia y la 
crisis económica, que han coincidido en tiempo y espacio, y cómo todo 
ello puede estar afectando a la institución, y a su vez al comportamiento 
de sus principales actores. En este sentido, el libro pretende contribuir 
a desarrollar la sociología de la educación superior en nuestro territorio, 
abordando todas las cuestiones que tienen que ver con la desigualdad en 
las oportunidades educativas.
El Proceso de Bolonia se planteó en un momento de expansión eco-
nómica general y se ha acabado implantando en unas condiciones de 
crisis económica. Esta situación ha comportado que la idea inicial en 
torno a la incorporación del EEES se haya visto, en cierto sentido, fre-
nada y tergiversada. De este modo, los impactos iniciales han ido cam-
biando de rumbo. Por ello es fundamental analizar cómo la reforma 
universitaria, la crisis económica y las medidas económicas derivadas, 
aplicadas a la educación superior (aumento de las tasas universitarias y 
cambio en la política de becas), se entrelazan entre sí. 
1. Algo en lo que se incide a partir del año 2003 en el Comunicado de Berlín, que menciona expre-
samente la necesidad de «establecer sistemas de garantía de la calidad, teniendo en cuenta la dimensión 
social (ayudar a los estudiantes de sectores desfavorecidos) y la riqueza cultural y diversidad lingüística 
de Europa».
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Los resultados y argumentos que se desarrollan a lo largo del tra-
bajo derivan de la experiencia investigadora del Grupo de Investiga-
ción en Educación y Trabajo de la Universidad Autónoma de Barcelona 
(GRET), que colabora estrechamente con investigadores de la Univer-
sidad de Barcelona. En concreto, los datos aportados son el producto 
del trabajo de algunos de sus investigadores y colaboradores que se han 
centrado en el análisis de la educación superior. También se presenta-
rán resultados de otras investigaciones que han indagado sobre la in-
fluencia de estas condiciones del entorno en los efectos primarios (ren-
dimiento y abandono de los estudios) y secundarios (elección de ca-
rrera) en el desigual acceso, presencia y vivencia de los estudiantes que 
acceden a la universidad. Los efectos primarios centran la explicación 
de la desigualdad en cómo las familias disponen de desiguales recur-
sos que afectan a la adquisición de competencias académicas y, por lo 
tanto, al rendimiento educativo de sus hijos, y los secundarios explican 
cómo la diferente posición de clase afecta directamente a las decisiones 
educativas sobre si continuar los estudios en la etapa posterior.
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El libro que el lector tiene en las manos es el producto tanto de la inves-
tigación directa de sus autoras como de la síntesis de trabajos de otros 
autores publicados en diversas revistas científicas y libros relacionados 
con el tema de los cambios producidos en la universidad a partir de la 
denominada Reforma de Bolonia, impulsada por la Unión Europea, y 
sus consecuencias en la igualdad de oportunidades de los estudiantes 
universitarios.
Los trabajos de investigación directa de las autoras se han producido 
en el contexto del GRET (Grup de Recerca, Educació i Treball) de la 
Universidad Autónoma de Barcelona, fundado por tres profesores de 
Sociología de la Escola Universitària de Magisteri de la UAB (J. Planas, 
J. Casals y J. M. Masjuan) en el año 1987. En este contexto se incor-
poraron a la investigación otros profesores vinculados a la educación2 
y se fueron estructurando las tres líneas de investigación que siguen 
vigentes en el momento actual, vinculadas a los intereses expresados 
en las tesis doctorales de los tres profesores fundadores del grupo de 
investigación.
Creo que puedo afirmar que la experiencia del GRET ha sido muy 
positiva para todos los participantes, combinando unas relaciones de 
trabajo muy exigentes, sin tensiones exageradas, hasta de amistad per-
sonal. En líneas generales siempre se han discutido con todo el grupo 
–profesores, doctorandos, ayudantes y colaboradores– los planteamien-
tos de las investigaciones, sus resultados y los artículos científicos antes 
de publicarse, además de considerar las repercusiones de estos trabajos 
2. La segunda generación de investigadores está formada por Isabel García, Rafael Merino, Helena 
Troiano, Marina Elias y Lidia Daza.
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en la mejora de los programas de las diferentes materias docentes o en 
el funcionamiento de las instituciones docentes. Una vez hecha esta 
introducción sobre el contexto en el que se ha producido el libro, con-
tinuaré refiriéndome directamente al contenido de la publicación para 
terminar con una reflexión personal a partir de la temática abordada en 
esta publicación.
Las reformas universitarias a partir del Proceso de Bolonia
En el primer capítulo del libro se hace una amplia descripción de cómo 
se ha producido, en Cataluña y España, la implementación del denomi-
nado Plan Bolonia propuesto por la Comunidad Europea. Me ha pare-
cido muy interesante el esfuerzo realizado por las autoras para recoger la 
literatura científica producida durante estos años, para fundamentar las 
afirmaciones sobre los aspectos positivos y negativos de la aplicación de 
reforma, sobre todo en lo que hace referencia a las consecuencias sobre 
la equidad del sistema universitario español y catalán. Se trata, pues, de 
un esfuerzo científico de descripción y análisis y no de un texto especu-
lativo sobre la realidad. Cualquier trabajo de este tipo está limitado por 
la información disponible, pero la que existe está recogida y analizada. 
El texto distingue entre los aspectos pedagógicos y los aspectos sociales 
de las directivas procedentes del Proceso de Bolonia y los resultados de 
su aplicación.
Las autoras resaltan el concepto de «recontextualización» de las po-
líticas educativas como un elemento teórico fundamental a la hora de 
investigar sobre un proceso de cambio institucional, sobre todo cuando 
está dirigido por una agencia internacional.
Analizar la recontextualización de una política determinada, es de-
cir, analizar cómo se traducen a un contexto concreto las directrices 
que provienen de la agencia en cuestión por parte de los actores afecta-
dos es de suma importancia para entender las consecuencias reales del 
proceso. Quiérase o no, de manera explícita o implícita, cada nivel de 
una organización contextualiza las propuestas e intenta de alguna ma-
nera adecuarlas a su contexto, para bien o para mal.
En el segundo capítulo, dedicado a los cambios en el perfil de los 
estudiantes universitarios, las autoras siguen la misma metodología que 
en el capítulo anterior y recogen las aportaciones de los autores que han 
tratado el tema en España, y también en el extranjero cuando han sido 
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autores relevantes por sus aportaciones teóricas o por las aportaciones 
de resultados comparables con los que se han obtenido en nuestro con-
texto. La elaboración de un libro de divulgación científica es una buena 
manera de hacer llegar a los agentes interesados, más allá de la comu-
nidad científica, los resultados de las investigaciones y, en este caso, 
de facilitar que repercutan en la mejora del sistema en relación con los 
objetivos de la investigación: la igualdad de oportunidades frente a la 
educación universitaria.
En el texto se constata que los aspectos sociales han estado muy 
poco presentes en los estudios sobre la universidad y, en general, en las 
políticas universitarias tanto en Cataluña como en España y Europa. 
Las reformas organizativas y pedagógicas se contrastan con el cambio 
en los perfiles de los estudiantes ocurridos en las últimas décadas y 
se evidencia hasta qué punto estos cambios han generado efectos per-
versos para aquellos estudiantes que disponen de menos recursos, por 
ejemplo cuando tienen que combinar los estudios con el trabajo remu-
nerado.
En los capítulos tercero y cuarto, las autoras sobrepasan el nivel 
puramente descriptivo para analizar los mecanismos causales que ex-
plican las desigualdades sociales en el funcionamiento del sistema edu-
cativo del nivel universitario. Siguiendo la propuesta de Raymond Bou-
don, analizan en el capítulo tercero los efectos primarios de la desigual-
dad, o sea, aquellos que constituyen propiamente la herencia social de 
las familias, como los recursos culturales diferentes según clase social y 
su influencia en el rendimiento académico. 
El capítulo quinto y último se centra en el análisis de los efectos se-
cundarios, es decir, aquellos que se refieren a las elecciones de los estu-
diantes en cada encrucijada del sistema educativo, por ejemplo a la hora 
de elegir un grado determinado. Según Boudon, los efectos secunda-
rios son más importantes que los primarios a la hora de determinar los 
condicionantes sociales del éxito escolar y posteriormente profesional. 
Las autoras sintetizan en este capítulo los resultados publicados y am-
plían el análisis reutilizando con criterios específicos los datos recogi-
dos en las diversas encuestas sobre estudiantes universitarios realizados 
en el contexto del GRET, orientando su análisis a las consecuencias de 
las reformas en la organización de los grados y en los cambios docentes 
en la disminución o el aumento de las oportunidades sociales de los 
estudiantes más desaventajados. 
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Algunas reflexiones personales 
sobre las desigualdades sociales
En el último apartado de este prólogo me permito expresar brevemente 
una reflexión personal sobre el tema de la igualdad social, anclándolo en 
las bases biológicas de la especie humana. Parto de la hipótesis de que 
las explicaciones en sociología deben realizarse teniendo en cuenta las 
interacciones sociales de individuos que no son totalmente iguales por 
el nacimiento, y que la socialización interacciona constantemente con 
los puntos de partida y con las experiencias individuales en contextos de 
desigualdad de recursos. 
Robert Wright, en un libro a mi juicio indispensable para los estudio-
sos de la sociedad, resume en breves palabras la dinámica de la evolución 
cultural. La competencia es un juego de suma 0, puesto que lo que uno 
gana, el otro lo pierde. Pero gracias a ella se intensifica la cooperación de 
los que son más eficientes socialmente consiguiendo saltos en la compleji-
dad social que benefician a todos. Los juegos de suma no nula son aque-
llos que, si se juegan bien, con información y confianza mutua, obtienen 
resultados mejores para todos los jugadores y, en definitiva, para toda la 
sociedad, puesto que la transmisión cultural de las innovaciones consigue 
que todos disfrutemos de sus ventajas sin pagar los costes. Un ejemplo fá-
cil es un partido de futbol. Los jugadores mejores compiten entre sí para 
ser los mejores, pero cuando trabajan en grupo, el éxito es el resultado de 
la cooperación. En la competición uno gana y el otro pierde, pero en la 
colaboración se consigue un resultado positivo más allá de la suma.
En este sentido, la universidad debería combinar la competencia en-
tre los estudiantes vinculada al rigor y a la calidad de sus aprendizajes 
con la igualdad de oportunidades para todos los estudiantes que con-
siguen entrar en la institución. Puesto que las desigualdades sociales y 
culturales funcionan desde la primera infancia, no es fácil que la uni-
versidad pueda resolver totalmente este problema. Así se expresa Ray-
mon Boudon cuando concluye sus análisis sobre estos asuntos:
En fin, solo un sistema institucional muy constrictivo, poco compatible 
con las exigencias de autonomía consideradas como normales en las socie-
dades liberales, sería susceptible de atenuar las desigualdades escolares de 
una manera drástica. (R. Boudon)3
3. Boudon, R.; Bourricaud, F. (1986), Dictionaire critique de la sociologíe (pp. 309 y ss.), París: PUF.
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Esta sentencia es el resultado de contrastar con datos empíricos, su 
modelo sistémico sobre las desigualdades educativas y sus consecuen-
cias en la movilidad social. A través de ella nos advierte implícitamente 
de las posibles consecuencias negativas de las políticas educativas muy 
igualitarias, históricamente vinculadas a las formaciones de izquierda, 
que en lugar de la igualdad de oportunidades toman como objetivo la 
igualdad de resultados.
La igualdad de oportunidades se entiende como los esfuerzos que 
hace una sociedad para que los individuos puedan satisfacer sus aspi-
raciones sociales sobre la única base de sus esfuerzos y sus méritos, e 
independientemente de sus características adscriptivas, como el género, 
la raza o su clase social de origen.4
A partir de esta definición podemos considerar que la justicia en la 
educación es el resultado de la combinación entre la igualdad de dere-
chos fundamentales con la proporcionalidad según las capacidades y el 
esfuerzo. 
El problema político, a mi juicio, reside en delimitar hasta qué nivel 
de enseñanza deben dedicarse recursos públicos para asegurar la igual-
dad de oportunidades a que tienen derecho todos los individuos de una 
sociedad, o visto desde la sociedad, cuántos recursos debe utilizar un 
gobierno para conseguir este bien para todos, habida cuenta que, sien-
do los recursos escasos, puede que haya aplicaciones alternativas mejo-
res para el conjunto social. Seguramente una política de becas según 
la renta familiar sería lo más adecuado para el nivel universitario, aun 
manteniendo el nivel actual de tasas. 
Los resultados de los estudiantes siempre serán diferentes, puesto 
que las capacidades, la motivación, el esfuerzo o la elección de una pro-
fesión serán diferentes. En este sentido, en el texto de las autoras está 
muy claro que la información que ofrecen siempre es muy útil para 
conocer los mecanismos de funcionamiento del sistema universitario 
pero en algunos casos las consecuencias políticas que parecen darse por 
descontadas no son evidentes. Sigue siendo interesante la reflexión de 
Raymon Boudon.
Por último quiero resaltar una omisión. Las categorías utilizadas en 
el texto como las clases sociales son categorías estadísticas necesarias y 
útiles para informar sobre las desigualdades sociales, pero, a mi juicio, 
se echa de menos en el texto un análisis que utilice una clase natural 
4. Garvía, R. (1998), Conceptos fundamentales de sociología (p. 54), Madrid: Alianza Editorial.
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que tenemos en sociología: el sexo. De hecho, los resultados que se han 
obtenido teniendo en cuenta el sexo y la clase social con los mismos da-
tos utilizados por las autoras son muy interesantes, sobre todo cuando 
se trata de la elección de los grados y el sentimiento de deuda con los 
padres o la sociedad.5
Los puntos de equilibrio entre la igualdad de oportunidades como 
derecho de ciudadanía y la meritocracia a través de las recompensas 
según la contribución aportada por cada uno, son difíciles de encontrar 
pero los prejuicios ideológicos de determinados grupos de la izquierda 
o de la derecha, también pueden neutralizarse, reflexionando impar-
cialmente sobre la información objetiva que han aportado las autoras 
de este libro, a quienes felicito sinceramente.
Josep M. Masjuan i Codina
Profesor emérito de universidad, Universitat Autònoma de Barcelona
5. Masjuan, J. M, (2012), «Diferències entre universitaris i universitàries pel que fa a l’elecció de 
l’àrea d’estudis, al respecte a les normes socials i al progres acadèmic». En: Josep M. Masjuan (coord.), 
Societat Catalana 2012 (pp. 187-207), Associació Catalana de Sociologia (filial del Institut d’Estudis 
Catalans).
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1. LA REFORMA METODOLÓGICA Y LA DIMENSIÓN 
SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD DE BOLONIA
1.1. Introducción
Es muy recurrente preguntarse a día de hoy dónde nos encontramos y 
qué fue de la tan debatida Reforma de Bolonia. Especialmente para los 
que vivimos más de cerca dicho cambio, implicados de forma activa y 
directa en procesos de gestión y transformación de las titulaciones para 
su adaptación a las directrices del nuevo Espacio Europeo de Educación 
Superior, o bien participando en proyectos de investigación sobre las 
condiciones de partida del proceso y sus efectos. Principalmente porque 
son pocos, o bien parciales, los trabajos que abordan los resultados de 
una transformación de tan alta envergadura en el sistema universitario 
español. ¿A qué se debe la escasez de estudios en este sentido? Podemos 
señalar diversos motivos. El primero de ellos puede deberse al hecho de 
que el mismo esfuerzo por recontextualizar estas directrices educativas 
a nivel europeo en cada uno de los países comprometidos es lo que 
ha provocado que cada sistema haya hecho una aplicación diferente y 
adaptada, dificultando así una evaluación global de su implementación. 
Otro motivo es el cambio constante en las normativas que, en territo-
rios como el nuestro, no ha ayudado a estabilizar y consolidar dicho 
proceso. O bien, la misma dificultad y lentitud a la hora de conseguir 
datos que puedan aportar evidencias sobre cómo se ha avanzado en el 
proceso. Podrían añadirse algunas causas más, pero no es nuestro pro-
pósito ocuparnos de ello en este capítulo. 
Sin embargo, no podemos dejar de resaltar que lo que se produce 
durante estos primeros años de implantación de la reforma es que la 
crisis económica y financiera a nivel mundial ha sustituido parte de 
esos debates antes dominados por la reforma, y son principalmente los 
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recortes presupuestarios y sus efectos en la educación, y en concreto en 
el sistema universitario, los que están actualmente en el punto de mira. 
Y por si fuera poco, están saliendo los primeros graduados de las uni-
versidades españolas cuando ya está sobre la mesa el más que contro-
vertido Real Decreto 43/2015, publicado el 2 de febrero de este mismo 
año, por el que se establece una nueva ordenación de las enseñanzas 
universitarias.6 Su objetivo es pasar de la famosa estructura de ense-
ñanzas 4+1 al 3+1 o 3+2, para asemejarse al resto de países europeos, al 
mismo tiempo que otorga la suficiente flexibilidad como para que una 
misma titulación tenga una duración de 3 o 4 años dentro del territorio 
español (Corominas y Sacristán, 2015).
Al igual que en la aplicación de cualquier otra política pública, a 
la implementación de una política educativa le sigue una fase de eva-
luación de sus resultados. Sin evaluación es difícil el aprendizaje, y sin 
aprendizaje no hay mejora ni expectativas de calidad en el proceso. A 
nivel europeo, la European University Association, con los diferentes 
informes Trends7 (el primero elaborado en 2001 y el último, en 2010), 
ha sido la encargada de hacer el seguimiento de esta transformación en 
los sistemas de educación superior. En ellos se ponía de manifiesto la 
evolución de cada país en estos términos mediante la realización de en-
trevistas a expertos y cuestionarios a las universidades; lo cual ha pro-
porcionado una fotografía bastante aproximada del proceso de reforma 
desde un punto de vista estructural y de cumplimiento de objetivos. 
Pero la realidad de cada país requiere un análisis interno más porme-
norizado que pueda evaluar el impacto de tal transformación en el sis-
tema de educación superior de cada territorio. Aunque, como veremos 
más adelante, el análisis en profundidad se ha visto en muchos casos 
dificultado por la falta de información.
Con este capítulo queremos profundizar en dos cuestiones de la 
reforma de la educación superior española que tienen un impacto di-
recto en el desarrollo educativo de las personas y el nivel de bienestar 
de la sociedad española. En primer lugar, la reforma metodológica 
que ha acompañado al Proceso de Bolonia en nuestro país, transfor-
mando la forma de entender la educación superior y, por consiguien-
te, la experiencia de ser universitario. Y en segundo lugar, la dimen-
6. Para ver algunos elementos del debate consultar: <http://diarieducacio.cat/tres-claus-per-enten-
dre-el-nou-model-universitari-de-lanomenat-32/>. Consultado el 10 de marzo de 2015.
7. Pueden consultarse en: <http://www.eua.be/publications/eua-reports-studies-and-occasional-
papers.aspx>.
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sión social de la universidad, que llama la atención sobre las con-
diciones de desigualdad existentes en la educación superior. Veremos 
que ambos aspectos guardan una estrecha relación desde el prisma de 
las consecuencias que tienen en términos de equidad y justicia social 
para el estudiantado. Abordaremos estas cuestiones desde una pers-
pectiva sociológica, para contribuir a una reflexión profunda sobre el 
proceso que durante casi una década se fue gestando en las diferentes 
instituciones de educación superior y el resto de agentes implicados, 
teniendo en cuenta a su principal protagonista: el estudiante univer-
sitario.
1.2. La Reforma de Bolonia y el Espacio 
Europeo de Educación Superior
La Reforma de Bolonia recoge su nombre de la Declaración de Bolonia 
(1999), considerado el texto fundacional de dicho proceso de transfor-
mación del sistema de educación superior a nivel europeo. Diversas son 
las condiciones que conforman el caldo de cultivo para esta propuesta 
de transformación. Las políticas de convergencia europea desarrolladas 
política y económicamente, la duración excesiva de los estudios que 
ponen en entredicho la eficiencia de algunos sistemas educativos, las 
altas tasas de abandono y fracaso universitario y la escasa flexibilidad 
para pasar de unos estudios a otros evidencian la necesidad de sentar 
las bases para una armonización europea de la educación superior. Así 
surge el denominado Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
A la Declaración de Bolonia le siguen nuevas declaraciones, encuentros y 
comunicados, a los que se irán incorporando de forma voluntaria dife-
rentes países de la UE, y que concretarán y desarrollarán los principios 
motores de dicha transformación. 
La implantación del EEES consiste, a grandes rasgos, en la bús-
queda de mecanismos de compatibilidad y comparabilidad de todos 
los sistemas universitarios europeos que permitan a todos los estu-
diantes y titulados una mayor movilidad dentro de la UE, tanto en 
el ámbito académico como profesional. Lo cual se concreta en las 
siguientes acciones fundamentales (Salaburu, Haug y Ginés Mora, 
2011):
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• la adopción de un marco común de «cualificaciones» legibles y com-
parables a nivel europeo, mediante la aplicación del «suplemento al 
diploma»;
• la adopción de una escala de titulaciones que distinga entre los ni-
veles de grado y de posgrado en todos los países, y que sean relevan-
tes para el mercado de trabajo (grados de entre tres y cuatro años, 
másteres de entre año y medio y dos años, y doctorados con una 
duración máxima de tres años);
• la organización de los planes de estudio en unidades de aprendizaje 
definidas en términos de créditos ECTS;
• la introducción de una dimensión europea en los mecanismos de 
garantía de la calidad de la educación superior, con criterios y méto-
dos comparables en los distintos países (acción más detallada en los 
siguientes años); 
• por último, la eliminación de los obstáculos a la libre movilidad de 
los estudiantes universitarios y de otros programas de educación su-
perior, los graduados y los profesores (así como los investigadores y 
administrativos de las instituciones de educación superior).
En condiciones, velocidades y tiempos diferentes, todos los países 
firmantes acordaron el año 2010 como el plazo máximo para alcanzar 
los objetivos marcados.
De los países grandes que firmaron la Declaración de Bolonia ya en 
el 1999, España es quizá el estado que ha acumulado más retrasos y 
sufrido más dificultades, según señala un informe de la OCDE (2008) 
sobre el estado de la educación superior española. Esto se debe a dos 
tipos de razones: la brecha entre el modelo universitario de España y el 
«modelo» de Bolonia era mayor que la de otros países, y muchas cosas 
se han entendido o hecho de una manera poco productiva.
1.2.1. La reforma metodológica en España
La reforma metodológica en España debe entenderse como un ejemplo 
de recontextualización de una política educativa (Troiano, Masjuan y 
Elias, 2010), en este caso, la concreción de la Reforma de Bolonia en 
nuestro territorio. El camino de adaptación de los diferentes sistemas de 
educación superior europeos que recorrieron durante la primera década 
del siglo xxi fue diferente para cada país. Concretamente, en España, 
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Bolonia se tomó como bandera para llevar a cabo un cambio metodo-
lógico en sus aulas.
Esta ha sido una de las cuestiones que ha generado más esfuerzos, 
debates y discusiones, y que ha acompañado todo el proceso de trans-
formación del sistema universitario español. Cuestión que se alinea 
con el principio básico de la importancia de virar hacia un proceso de 
enseñanza-aprendizaje centrado en el estudiante (Méndez, 2012). Así, 
en España, a las declaraciones y comunicados que dibujan el marco 
político desde el que operan las universidades en su camino al EEES 
les acompañan otros tantos informes, guías y recomendaciones sobre 
cómo debe ser el proceso de enseñanza-aprendizaje en este nuevo con-
texto, el modo en que se traduce la función docente en las aulas y los 
objetivos de aprendizaje. Por todo ello, el Proceso de Bolonia se con-
vierte en una oportunidad para transformar la universidad española.
1.2.1.1. ANTECEDENTES DE LA REFORMA METODOLÓGICA
Más allá de las críticas sobre si este cambio de metodología del que 
hablan algunos, constituye o no parte de la reforma (Carabaña, 2006; 
2009), lo cierto es que para el sistema universitario español no supone 
en realidad ninguna novedad. La Declaración mundial sobre la educación 
superior en el siglo xxi: visión y acción (Unesco, 1998), en su artículo 9 
ya hacía referencia a los «métodos educativos innovadores: pensamien-
to crítico y creatividad». En ella se habla de la necesidad de pensar un 
modelo de enseñanza superior más flexible, pero sobre todo centrado en 
el estudiante. Eso significa una reforma en profundidad de los sistemas 
educativos para que sean capaces de acoger perfiles más heterogéneos; 
renovar los contenidos, los métodos, las prácticas y los medios de trans-
misión del saber, basándose en nuevos vínculos y formas de colabora-
ción con la comunidad y con los más amplios sectores de la sociedad. Y 
más allá de la especialización y formación en unas disciplinas, se afirma 
que la educación superior debe trabajar en la formación de ciudadanos 
y ciudadanas como personas bien informadas y motivadas, provistas de 
sentido crítico, y capaces de analizar los problemas de la sociedad, bus-
car soluciones, aplicarlas y asumir responsabilidades sociales. 
Pero estos no son los únicos referentes. Anteriormente, en 1969, el 
documento La educación en España. Bases para una política educativa 
(Ministerio de Educación y Ciencia, 1969) expresa algo que resulta 
muy familiar y actual de los programas de formación del profesorado y 
guías que marcan el proceso de adaptación al EEES: la universidad ha 
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de intentar dotar a sus alumnos de una formación integral, sin limitar-
se a transmitirles una determinada masa de conocimientos.
La universidad no puede ser solo un centro donde el profesor impar-
te enseñanzas magistrales, distanciado de sus alumnos, con un escaso 
o nulo conocimiento de sus posibilidades, de su vocación, de su ren-
dimiento y de las dificultades con que tropiezan en la adquisición de 
conocimientos, hábitos, actitudes y valoraciones. (Ministerio de Educa-
ción y Ciencia, 1969: 100)
Posteriormente, la Ley de la Reforma Universitaria (1983) introdujo 
en España un proyecto de cambio del sistema de educación superior, en 
la línea de las reformas europeas, con la idea de aproximarse a las de-
mandas sociales. Aparte de los cambios en la estructura y contenido de 
los estudios, también se intentó mejorar la calidad de la docencia, po-
niendo más atención en el proceso de aprendizaje y en la introducción 
generalizada de una parte de formación práctica en todos los estudios 
(mediante créditos prácticos). Pero este propósito fue más difícil de al-
canzar debido a la falta de coordinación en política universitaria y de 
recursos (Masjuan, Troiano y Elias, 2007). Parafraseando a Francisco 
Fernández Buey, la LRU cambió muchas cosas en la situación del pro-
fesorado, pero su desarrollo fue muy insatisfactorio para la resolución 
de los problemas básicos de la universidad (2009: 251-252).
Bajo este marco, la reforma de los planes de estudio de principios de 
los noventa también fue un intento interesante de este cambio meto-
dológico. Pretendió ajustar los diferentes estudios al aumento de efec-
tivos que accedían a la universidad, la diversidad que presentaban y 
las nuevas demandas sociales. Todo ello mediante un nuevo estilo de 
enseñanza y aprendizaje, más focalizado en clases prácticas y tutorías 
y más flexible a las necesidades de sus estudiantes. No obstante, esta 
reforma se quedó en una reorganización de los viejos programas, con 
clases prácticas que, en muchas ocasiones, se convirtieron en prolonga-
ciones de las clases magistrales (Mora y Vidal, 2005).
Por último, según el análisis que efectúa Francisco Fernández Buey 
en la obra Por una universidad democrática, el mayor esfuerzo de cam-
bio para reformar la universidad no vino tanto de los equipos ministe-
riales del gobierno del Partido Popular que posteriormente prepararon 
y promulgaron la Ley Orgánica de Universidades-LOU (2001), sino 
del grupo de trabajo interuniversitario que elaboró el Informe Univer-
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sidad 2000.8 En él, la palabra clave más veces repetida es innovación. Y 
entre otras medidas, se propone establecer en las universidades tutorías 
específicas para un número determinado y claramente identificado de 
estudiantes, y sustituir el método tradicional de exámenes sobre las di-
ferentes materias por un tipo de pruebas o evaluaciones en las que los 
estudiantes pudieran dar cuenta, con su propio material, de su com-
prensión de las materias (Fernández Buey, 2009: 272-273).
De modo que, en el caso español, la reforma metodológica no es 
una novedad derivada del EEES, sino que esta recoge la voluntad ex-
presada de anteriores intentos de transformación de la universidad en 
España y Cataluña. De hecho, Cano (2010) expresa que uno de los 
puntos débiles del cambio metodológico promovido por Bolonia en 
nuestro territorio ha sido creer que se debía partir de cero, invalidando 
todo lo que se había hecho hasta el momento. 
Por una parte, es necesario hacer entender al profesorado que, hasta ahora, 
ya hemos formado a personas competentes y se ha trabajado con metodo-
logías activas (simulaciones, aprendizaje basado en problemas, trabajo por 
proyectos, portafolios, casos, etc.). Se trata de generalizar estas experien-
cias, que permiten la integración de conocimientos, habilidades y actitu-
des, para resolver situaciones de forma contextualizada. (Cano, 2010: 37)
El proceso de convergencia en el caso español vuelve a recoger par-
te de estos propósitos; plantea una revisión a fondo de los planes de 
estudio y el uso de métodos adecuados que permitan superar el mero 
dominio cognitivo de las disciplinas. Se hace referencia a plantea-
mientos pedagógicos que fomentan la adquisición de conocimientos 
prácticos, competencias y aptitudes para la comunicación, el análisis 
creativo y crítico, la reflexión independiente y el trabajo en equipo en 
contextos multiculturales, donde la creatividad exige combinar el sa-
ber teórico y práctico tradicional o local con la ciencia y la tecnología 
de vanguardia. 
Posteriormente, la comunicación Movilizar el capital intelectual de 
Europa: crear las condiciones necesarias para que las universidades pue-
dan contribuir plenamente a la estrategia de Lisboa9 insiste en la necesi-
dad de ofrecer un sistema más flexible que no se quede en un cambio 
8. Este informe se conoce como Informe Bricall.
9. Comisión de las Comunidades Europeas. Comunicación de la Comisión, Bruselas, 20 abril 
2005.
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de estructuras. La educación superior ha de permitir también adquirir 
competencias transversales (trabajo en equipo o espíritu emprendedor).
A raíz de estas propuestas, se puede afirmar que no solo se pretende 
una reforma del sistema educativo y la traducción de los créditos que 
contabilizaban las horas de clase a los créditos ECTS, que incorporan 
las horas de trabajo del estudiante. Algunos países, como España, reco-
gen el espíritu de la Declaración mundial de 1998: reflejar una voluntad 
de renovación educativa que no había conseguido completarse anterior-
mente. Se contempla esta reforma como la oportunidad de introducir 
un cambio de óptica en la función docente y mejorar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Ello conduce a toda una serie de acciones y me-
didas orientadas a formar a los profesores y desarrollar la investigación 
pedagógica en este campo.
1.2.1.2. ¿CÓMO SE TRADUCE EL CAMBIO METODOLÓGICO EN LAS UNIVERSIDADES? EL CASO 
CATALÁN
El desarrollo de la reforma ha tenido distintas velocidades y ha pasado 
por distintas fases en cada uno de los países que integran el EEES.10 
Para el caso del Estado español, Cataluña fue pionera en el proceso de 
transformación de sus titulaciones universitarias. Sus impulsores adop-
tan la preocupación por la renovación pedagógica desde el mismo ini-
cio. La reforma en las universidades catalanas se puso en marcha el año 
2003, al aprobarse la Llei d’Universitats de Catalunya (LUC 1/2003), 
donde se concretan las normativas establecidas por la Ley Orgánica de 
Universidades (LOU 6/2001). En 2007, con la Ley Orgánica de Uni-
versidades (LOMLOU 4/2007), el gobierno socialista efectúa una mo-
dificación sustancial de la ley estatal promulgada por el gobierno del 
Partido Popular.
A partir de aquí, las diferentes universidades catalanas se pusieron a 
trabajar en el diseño de las nuevas titulaciones y su implementación.11 
Entre los cursos 2009-2010 y 2010-2011 culmina la fase de implemen-
tación y adaptación de todas las titulaciones de grado y máster de acuer-
do con las orientaciones del Proceso de Bolonia. Se dedicaron grandes 
10. El último informe de la European University Association (EUA), Trends 2010, repasó los avan-
ces realizados en la última década por los diferentes territorios adheridos al proceso de convergencia. 
11. El año 2004 el Departament d’Universitats i Societat de la Informació (DURSI) de la Genera-
litat de Catalunya inició un proyecto piloto para promover el proceso de cambio en la educación univer-
sitaria; y el marco que estableció en un primer momento concretaba que los grados tendrían 180 créditos 
ECTS. Lo que se vería posteriormente modificado al pasar a titulaciones de cuatro años (un máximo de 
240 créditos ECTS) con el RD 1393/2007.
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esfuerzos a conseguir una enseñanza que incentivase un aprendizaje 
más adecuado a la realidad actual, prolongado a lo largo de la vida; un 
aprendizaje activo por parte del estudiante, que permita aprender de 
una manera más constructiva para potenciar la capacidad de aprendi-
zaje y equilibrar los conocimientos con la adquisición de habilidades. 
Y esto es algo que no es novedoso según los intentos de renovación 
antes referenciados. De hecho, la reforma metodológica que acompaña 
la introducción de los ECTS consiste en aplicar los principios del movi-
miento pedagógico de renovación que se iniciaron en Europa y en Es-
paña desde finales del siglo xix (Masjuan, 2004; Rué, 2007). Por otra 
parte, es importante apuntar que algunas universidades y titulaciones 
ya habían trabajado en esta línea, porque las condiciones de docencia lo 
habían hecho posible e iban acompañadas de una cultura institucional 
diferente y favorecedora de esta forma de hacer.
Por eso, en el caso catalán especialmente, la reestructuración del sis-
tema de educación superior tiene lugar de forma estrechamente vincu-
lada con el proceso de enseñanza-aprendizaje, que protagoniza también 
un giro sumamente interesante. En este esfuerzo por converger, se ve la 
posibilidad de una reforma curricular y pedagógica, y, por tanto, una 
transición hacia un paradigma educativo centrado en el aprendizaje y 
en la participación activa del estudiante; lo cual se traduce en la elabo-
ración de proyectos institucionales, planes estratégicos y otros docu-
mentos internos, que se diseñaron desde las instituciones y que fueron 
definiendo la trayectoria para alcanzar los criterios del Espacio Europeo 
de Educación Superior. Estos aparecen mayoritariamente a partir del 
año 2005, cuando todavía no se habían puesto en marcha los grados, 
pues no queda definida su estructura hasta el año 2007 con la LOU 
4/2007, a excepción de un primer documento editado por la UAB en el 
año 2002 sobre las líneas estratégicas que hay que seguir para construir 
el camino de incorporación a las directrices de Bolonia.12 Este constitu-
ye uno de los primeros documentos de trabajo en los que se concreta en 
una institución universitaria, más allá de los comunicados y declaracio-
nes, la implementación del EEES.
De toda esta documentación se desprenden algunos elementos que 
se manifiestan como centrales y comunes a las cuatro universidades 
catalanas más importantes por dimensiones y número de estudiantes 
12. Se trata del documento: La UAB i la creació de l’Espai Europeu d’Ensenyament Superior. Eixos, 
perspectives i propostes d’actuació, Vicerectorat d’Afers Acadèmics; aprobado por la Comissió d’Ordenació 
Acadèmica el 4 de diciembre de 2002.
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matriculados: Universidad de Barcelona, Universidad Autónoma de 
Barcelona, Universidad Politécnica de Cataluña y Universidad Pom-
peu Fabra. En primer lugar, la manera como cada universidad hace 
operativo el sentido de la reforma, y cómo las acciones implementadas 
son fruto de la experiencia acumulada por cada una de ellas en las en-
señanzas piloto del Departament d’Universitats i Societat de la Infor-
mació (DURSI), y las experiencias particulares llevadas a cabo a nivel 
de asignaturas o pequeños grupos de docencia. A pesar de trabajar bajo 
el plan de estudios existente (todavía no adaptado), van transformando 
el sistema de docencia para la futura estructura de grado y postgrado.
En segundo lugar, es un sentimiento generalizado, expresado en 
todos estos documentos, la oportunidad que plantean las directrices 
de Bolonia para introducir un cambio en la enseñanza universitaria, 
priorizando la calidad de la docencia. Cuatro son los elementos básicos 
que vehiculan esta voluntad de transformación y mejora: las metodo-
logías docentes y los sistemas de evaluación, la acción tutorial, la 
participación más activa del estudiante en su aprendizaje y en la 
institución, y el uso de las tecnologías de la información y comuni-
cación (TIC). Todos ellos son recogidos como ejes fundamentales en la 
Guia general per dur a terme les proves pilot d’adaptació a les titulacions a 
l’EEES (AQU, 2005). Y por último, en todos los casos, el instrumento 
donde ha de verse reflejado este cambio real es el llamado plan o guía 
docente de la asignatura, que constituye el recurso que informa al es-
tudiante de la organización de la asignatura –especificando los conte-
nidos, los objetivos y definiendo las competencias que deben adquirirse 
una vez finalizada–, de la docencia y del sistema de evaluación (Daza, 
2013a).
Todas estas cuestiones, que se van instaurando de forma paulatina 
antes de la puesta en marcha de los grados, dibujan –como lo habían 
hecho las declaraciones marco de Bolonia– un entorno de aprendizaje 
diferente. Es decir, insisten en unas condiciones para el estudio que 
difieren de las aplicadas mayoritariamente hasta el momento, lo cual 
tendrá consecuencias directas en la dedicación e implicación del estu-
diante en los estudios.
Estos nuevos contextos y procesos de aprendizaje que experimenta 
el estudiante son objeto de estudio y de discusión por parte de diferen-
tes investigaciones y foros y congresos. Un ejemplo de ello es el trabajo 
de Troiano y Daza (2011), donde analizan los primeros efectos del redi-
seño de las titulaciones y la reforma metodológica. 
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El citado artículo revisa las principales evidencias empíricas con las 
que concluyen diferentes investigaciones. 
• En primer lugar, se detecta la falta de recursos. Por un lado, la ne-
cesidad de recursos materiales adaptados a las nuevas metodologías, 
que no siempre se consiguen, debido a que los recursos son limita-
dos y a la rapidez del cambio. Y por otro lado, la falta de recursos 
humanos suficientes que ponen en riesgo que el resultado final de la 
implementación acabe siendo un parche. 
• En segundo lugar, se reconoce que es imprescindible un acompaña-
miento institucional del estudiante, debido a que se ha producido 
un cambio de rol del estudiante y del profesorado (Méndez, 2012) 
que afecta a la forma como se llevan a cabo las actividades docentes 
y de aprendizaje. 
• A continuación, se observa que es necesario que haya por parte del 
estudiante una mayor implicación, lo que en la práctica significa una 
mayor dedicación de tiempo a las actividades de aprendizaje propues-
tas. Ello consigue un mayor grado de integración en la institución, 
pero también dificulta la compaginación de estudios y trabajo. 
• En cuarto lugar, se constata que se han dado pasos importantes para 
incorporar una cierta orientación práctica en los estudios; aunque 
los estudiantes consideran que hay un salto entre el conocimiento 
adquirido y el necesario para desenvolverse bien en el puesto de tra-
bajo.
• En quinto lugar, respecto a la metodología del trabajo en grupo, a 
pesar de las dificultades de aplicación, potencia el aprendizaje y la 
integración. 
• Y por último, se evidencia que el cambio metodológico no se ha 
podido analizar en su versión generalizada en todas las titulaciones. 
No se hizo en su momento, y tampoco existen resultados claros en 
la actualidad. Las experiencias particulares parecen obtener buenos 
resultados, aunque los estudios más generales no son contundentes 
en sus conclusiones. Lo mismo ocurre con la evaluación continua. 
Pese a que los datos parciales indican una mejora del rendimiento, 
especialmente si nos centramos en cuestiones específicas como el 
abandono de las asignaturas y, a la larga, de los estudios.
De modo que, si nos detenemos en las consecuencias que tiene esta 
reforma metodológica para los estudiantes, los resultados son variables 
❚  los estudiantes de la universidad actual: quiénes son, cómo son y qué estudian26
y las razones que pueden explicarlos también. Pero una de las causas 
principales se encuentra en el hecho de que las condiciones en que se 
aplican también lo son (Masjuan, Troiano y Elias, 2007). 
Las valoraciones que hacen los estudiantes de la implementación del 
Proceso de Bolonia, que incide directamente en su aprendizaje, están 
desarrolladas exhaustivamente en el capítulo tercero, donde se analiza 
el impacto de diferentes variables en los resultados académicos. 
1.2.2. La dimensión social de la universidad
Hasta aquí hemos revisado los principios vertebradores de la reforma 
desde el punto de vista de las condiciones de aprendizaje de los estu-
diantes universitarios, y cómo han sido traducidos en el caso catalán. 
Hoy han pasado algunos años más, y, por tanto, las diferentes titulacio-
nes analizadas han seguido evolucionando. Ahora bien, se ha observado 
cómo los efectos de la crisis económica se han cruzado en el camino, 
y han trasladado el debate sobre las consecuencias de la reforma a un 
segundo y tercer plano (Daza y Elias, 2012). Creemos que esto ha resul-
tado ser uno de los detonantes o impulsores de sacar a la palestra nue-
vas discusiones sobre las dificultades de determinados colectivos para 
acceder o completar los estudios universitarios (Elias y Brennan, 2012). 
Entre los debates pedagógicos, económicos, organizativos y de go-
bernanza que conlleva tal proceso de renovación de los sistemas de 
educación superior en Europa, es imprescindible dar el papel que se 
merece a la discusión sociológica relacionada con la equidad e igualdad 
de oportunidades educativas. Y es precisamente con el término dimen-
sión social con el que se pretende prestar atención a la universidad como 
generadora de cohesión social, reductora de las desigualdades sociales 
y capaz de mejorar conocimiento, habilidades y competencias de la so-
ciedad.
1.2.2.1. LAS CONDICIONES DE VIDA Y DE ESTUDIO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
Sin duda, los recursos metodológicos, el entorno de aprendizaje, o, di-
cho de otro modo, las oportunidades que la institución pone al alcance 
del estudiante para desarrollar una formación superior son un factor 
fundamental para entender el éxito del proceso de aprendizaje. Pero 
no el único. En todo este recorrido de reforma poco se ha hablado de 
las características de los estudiantes universitarios. Y los datos de que 
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disponemos son limitados. Se ha pretendido llevar a cabo una refor-
ma de las metodologías docentes y pasar de un sistema centrado en la 
enseñanza, a uno centrado en el aprendizaje del estudiante, sin apenas 
preguntarse cómo estudia, cuánto tiempo dedica y cómo son los es-
tudiantes universitarios. Tal y como afirma Ariño (2014: 20), confi-
gurar la oferta de una titulación desde la perspectiva de los resultados 
de aprendizaje supone un cambio en el diseño de la oferta formativa 
de las universidades, porque desplaza el foco de atención hacia los es-
tudiantes y, consecuentemente, adquieren relevancia problemáticas y 
conceptos nuevos, entre los que destaca cuál y cómo es la participación 
de los estudiantes. 
Tal y como manifiestan algunos autores (Ariño, 2014; Kaiser y 
Moisander, 2014), la dimensión social de la universidad no se contem-
pló como uno de los objetivos iniciales del EEES. Históricamente las 
universidades, hasta la Segunda Guerra Mundial, se han caracterizado 
por una composición de estudiantes clasista. Sin embargo, a velocida-
des distintas según países, durante la segunda mitad del siglo xx se 
produce una expansión de la educación superior sin precedentes. En 
un momento de expansión del Estado de bienestar y de crecimiento 
económico, la necesidad de mano de obra cualificada se tradujo en una 
creciente ampliación de la matrícula y una masificación de las aulas. 
Justamente por ello –porque la matrícula crecía incesantemente, y así 
sucedió hasta mediados de los años noventa, y también porque había 
demanda de mano de obra cualificada con competencias superiores– 
nadie se interrogó sobre los factores de desigualdad que determinaban 
la composición de la matrícula universitaria, y menos aún sobre los lo-
gros educativos de todas las personas (Ariño, 2014: 19).
Planteamientos explícitos sobre cómo ampliar la participación es-
tudiantil no son identificados según la revisión de Ariño, hasta los 
años noventa en Australia, Francia o Inglaterra. Algo diferente se pue-
de decir de dicha problemática en el contexto norteamericano. Según 
Gumbort (2007), la sociología de la educación superior constituye una 
subdisciplina de la sociología que goza de mucha relevancia dentro de 
la comunidad científica norteamericana. Se puede considerar que nace 
con el trabajo de Burton Clark (1973), obra en la que hizo una evalua-
ción exhaustiva de la sociología de la educación superior. Consideró 
esta sociología como la que emerge después de la IIGM, con dos focos 
principales: la desigualdad educativa y el efecto de los colleges en los 
estudiantes. 
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El aumento en importancia de la sociología de la educación viene 
después de la expansión educativa producida con posterioridad de la 
Segunda Guerra Mundial. La mayor demanda de educación pone de 
manifiesto la necesidad de reordenar y repensar diferentes cuestiones 
educativas. A partir de los sesenta se observa en Estados Unidos una 
revitalización del estudio de la educación desde la economía, la ciencia 
política, la historia y el análisis de las organizaciones y, por supuesto, 
desde la sociología. Así pues, en los años sesenta se convierte en una 
subdisciplina con entidad. A partir de aquí se observan dos campos 
de investigación: el estudio de la desigualdad en la educación más allá 
de la highschool, buscando fuentes de desigualdad en elementos como 
clase social, raza, etnicidad y sexo. 
Por otro lado, ya existía interés por la estratificación desde la socio-
logía, pero ahora se extiende a la universidad. La segunda corriente es 
el estudio de los efectos de los años de universidad en el carácter, las 
creencias, los valores y pensamientos de los estudiantes (psicología so-
cial). Pensemos que son los años sesenta, y que los campus se observan 
como un nido de aparición de nuevos movimientos e ideas, y de ahí el 
interés de cómo puede una universidad inculcar ciertos valores o cul-
turas en los jóvenes. Luego vinieron dos corrientes más, aunque menos 
relevantes: la educación superior como profesión y las organizaciones 
de educación superior como unidad de estudio. 
Más adelante, en los ochenta, la instauración de una política social 
regresiva llevará a poner un mayor énfasis en el análisis de los colectivos 
más perjudicados en términos de oportunidades educativas. Mientras 
en 1980 los ingresos aportados por el Gobierno (a diferente nivel, local 
y estatal) constituía el 57,2% de la educación de Estados Unidos, en 
2011 disminuye al 35,3%. Del mismo modo, mientras que las familias 
en los años ochenta pagaban el 30% de la educación, en 2011 pasan a 
pagar el 50,2%. Ello sin duda conduce a alterar las oportunidades de 
estudiar en la universidad para algunos estudiantes (Morterson, 2014). 
Volviendo al escenario europeo de la educación superior, el caso 
es que la dimensión social no fue un aspecto que formase parte ini-
cialmente del proceso. Pasó bastante tiempo hasta que fue reconocido 
como tal. La primera vez que se hace mención a esta cuestión es en la 
Declaración de Praga (2001), aunque sin llegarla a definir, para hacer 
referencia a la «dimensión social de la movilidad» y a la reclamación 
que hacen los propios estudiantes de prestar atención a la «dimensión 
social del Proceso de Bolonia». 
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Posteriormente, en los encuentros de Berlín (2003), de Bergen 
(2005) o de Londres (2007) volverá a aparecer el interés por la dimen-
sión social del proceso de armonización, en tanto que se atiende a la 
importancia de que los estudiantes gocen de las condiciones de estudio 
y de vida adecuadas para que puedan finalizar sus estudios en el tiem-
po adecuado y de forma efectiva. Se requiere para ello tener un mayor 
conocimiento sobre la situación social y económica de los estudiantes. 
En la comunicación de 2003, la dimensión social es subrayada por pri-
mera vez como uno de los aspectos o principios que cabe reforzar en 
términos de cohesión social, y con la idea de proteger la educación su-
perior como un bien público. 
En la Declaración de Bergen (2005) se hace ya mención al acceso 
equitativo a la enseñanza de calidad y a crear las condiciones para que 
los estudiantes puedan completar sus estudios sin obstáculos socioeco-
nómicos. Aunque no es hasta la cumbre de Londres (2007) cuando se 
convierte en una de las cuestiones más relevantes, aportando una defi-
nición clara del concepto. Se define en los siguientes términos:
Compartimos la aspiración social de que el conjunto de estudiantes que 
ingresan, participan y culminan la educación superior en todos sus ni-
veles, habrá de reflejar la diversidad de nuestros pueblos. Reafirmamos 
la importancia de que los estudiantes puedan completar sus estudios sin 
obstáculos relacionados con su situación socioeconómica. Por tanto, con-
tinuaremos con nuestros esfuerzos para facilitar los servicios adecuados a 
los estudiantes, crear itinerarios de aprendizaje más flexibles, tanto para 
acceder como una vez dentro de la educación superior, y ampliar la parti-
cipación en todos los niveles sobre la base de la igualdad de oportunida-
des.13
De tal manera que, abordar la dimensión social debe tener en 
cuenta tres factores clave que determinan el éxito educativo: la ca-
pacidad del alumno, los recursos materiales y no materiales (sociales 
y culturales) y las oportunidades que tienen al alcance. En concreto, 
factores no académicos, como el origen social y las aspiraciones, o las 
condiciones de estudio (por ejemplo, la combinación de estudios y 
13. Ver: <http://www.ehea.info/Uploads/Declarations/London_Communique18May2007.pdf>. 
En la conferencia de Bergen de 2005, la «dimensión social« constituye un apartado específico dentro 
del capítulo dedicado a las prioridades para el futuro: <http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/
bologna/documents/MDC/050520_Bergen_Communique1.pdf>. Consultado el 10 de febrero de 2015.
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trabajo), afectan a la participación y al éxito de los estudiantes en la 
educación superior.14
A partir de aquí, la dimensión social de la universidad ha adquirido 
tal importancia que se ha convertido en uno de los ejes vertebrado-
res del proceso y adquiere un papel fundamental el rol de los estu-
diantes. De este modo, se pone sobre la mesa la necesidad de recoger 
datos, construir indicadores y analizar las condiciones reales de vida, 
de acceso y participación de los estudiantes, y los resultados que esas 
condiciones les permiten lograr. Desde los inicios, el estudiantado se 
preocupó por estas cuestiones, como por ejemplo, el Sindicato Euro-
peo de Estudiantes, tanto a nivel nacional como internacional (Kaiser 
y Moisander, 2014).
1.2.2.2. ¿CÓMO Y CUÁNTO SE HA TRABAJADO RESPECTO AL PRINCIPIO DE LA DIMENSIÓN 
SOCIAL DE LA UNIVERSIDAD?
Fundamentalmente, a nivel europeo, el hecho de establecer la dimen-
sión social de la educación superior como un elemento prioritario del 
proceso significa la creación de un grupo de trabajo que se pone en 
marcha con dos objetivos fundamentales. El primero consiste en hacer 
un seguimiento de los avances que los diferentes países hacen en tér-
minos de ampliar la participación y finalización exitosa de los estudios 
universitarios mediante servicios, medidas y políticas de apoyo a los es-
tudiantes, especialmente grupos con desventajas sociales. Y el segundo 
objetivo trata de promover la recogida de datos e indicadores compa-
rables acerca de las condiciones y características de los estudiantes de 
educación superior. 
El primer resultado es el informe preparado por el Working Group 
on Social Dimension and Data on Mobility of Staff and Students 
within the Bologna Process en 2007, que se crea sobre la base de lo 
estipulado en el Comunicado de Bergen (2005). Dicho informe, titulado 
Keyissues for the European Higher Education Area-Social Dimension and 
Mobility, concluye con las siguientes recomendaciones en términos de 
dimensión social: que para el año 2009 los diferentes países miembros 
hayan informado de las acciones y medidas adoptadas sobre esta cues-
tión y su impacto, y que se realice una encuesta a estudiantes para reco-
ger información comparable y fiable sobre esta problemática.
14. Ver: <http://www.pl4sd.eu/index.php/the-social-dimension/what-is-the-social-dimension>. 
Consultado el 10 de febrero de 2015.
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Más tarde, el informe presentado en 2009 pone de manifiesto la 
dificultad de este propósito, dada la desigual especificidad, calidad e 
importancia que cada Estado miembro da a esta cuestión y a la forma 
de recoger los datos. De ahí que en el encuentro de ministros de 2009 
(Comunicado de Leuven/Louvain-la-Neuve), se insista en ello y se otor-
gue una prioridad máxima a la dimensión social del EEES, subrayando 
la importancia de trabajar para alcanzar la igualdad de oportunidades 
y la provisión de las condiciones de estudio apropiadas para todos los 
estudiantes, indistintamente de su situación particular (wideningaccess). 
A continuación, un nuevo informe presentado en la Conferencia de 
Bucharest (2012), por el mismo grupo, hace una revisión de lo que 
se ha hecho entre 2009 y 2012. El documento concluye sobre la ne-
cesidad de desarrollar un nuevo proyecto con el objetivo de apoyar a 
los países miembros y a las instituciones de educación superior en la 
implementación de las políticas referidas a la dimensión social: Pilot 
initiative to promote Peer Learning on the Social Dimension of Higher 
Education (PL4SD). Se trata de un proyecto a tres años, fundado por 
la European Comission Life long Learning Programme, orientado a 
asegurar el principio de la dimensión social en el EEES.15
Paralelamente, a nivel nacional, las recomendaciones principales 
que se dan respecto a la ampliación del acceso y de la participación en 
la educación superior en términos de equidad son las siguientes:
• Generar un mayor compromiso con la implementación de políti-
cas socialmente inclusivas en la educación superior, centrándose en 
las causas y consecuencias de la exclusión en la educación. Los es-
tudiantes procedentes de familias con pocos recursos están todavía 
infrarrepresentados en los estudios superiores, tienden a elegir disci-
plinas más accesibles y tienen menor probabilidad de estudiar en el 
extranjero. 
• Incrementar la participación de los grupos infrarrepresentados16 en 
la educación superior, poniendo el énfasis en los beneficios de vías 
de acceso alternativas a la universidad.
15. Ver: <http://pl4sd.eu/index.php/pl4sd-project/objectives>. Consultado el 10 de febrero de 2015.
16. Según el informe Bologna Process. Stock taking Report 2009, se definen como grupos infra-
rrepresentados los siguientes: grupos de bajo nivel socioeconómico, inmigrantes y minorías culturales 
con un nivel educativo bajo, estudiantes con discapacidad, estudiantes no tradicionales (maduros, con 
titulaciones extranjeras), ratio hombres-mujeres (equilibrio de género).
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• Las medidas para fomentar la participación de personas proceden-
tes de entornos con dificultades, con especial atención a los futuros 
estudiantes de origen inmigrante, deben empezar en niveles educa-
tivos anteriores.
• El proceso de seguimiento de la composición del cuerpo estudiantil 
tiene que estar estrechamente relacionado con las políticas de di-
mensión social. 
Para todo ello es imprescindible diseñar y proveer servicios adecua-
dos para todos los estudiantes, en los que haya una participación del 
máximo de actores implicados, incluidos los propios estudiantes.
Hasta aquí no podemos olvidar que todos estos documentos son 
una declaración de intenciones y un compromiso de mínimos que 
adoptan los estados miembros para consolidar el EEES. No obstante, 
luego cada país parte de unas condiciones y recursos muy diferentes, 
caminando a velocidades también distintas. Así lo ponen de manifiesto 
algunos autores que han realizado una revisión de lo que se ha hecho 
en cada país con algo más de profundidad (Huisman et al., 2012). En 
primer lugar, cabe decir que, si se compara el objetivo de la dimensión 
social con la reestructuración de las titulaciones, por ejemplo, el prime-
ro se introdujo mucho más tarde que el segundo, y por lo tanto, es ra-
zonable que sea una de las cuestiones menos desarrolladas a día de hoy. 
Si se atiende a medidas más concretas, por ejemplo, las relacionadas 
con la ampliación de la participación y acceso a la educación superior, 
se pueden identificar escenarios muy distintos. En términos de aumen-
tar la flexibilidad en el acceso, un bueno número de países ha adopta-
do procesos en los que se reconocen aprendizajes previos, ampliándose 
así el acceso de determinadas personas. De modo que se implementan 
nuevas vías de acceso, a veces antes de Bolonia, en un tercio de los 
países (ofreciendo educación a distancia, modalidad a tiempo parcial). 
También se pueden cursar estudios de ciclo corto y beneficiarse de la 
flexibilidad de algunos programas (módulos), aunque dicha flexibilidad 
no es generalizada. 
En relación con los servicios de los estudiantes (guías y consejeros o 
tutores), en un tercio de los países se han desarrollado estos servicios, 
en otro tercio están menos disponibles y en el resto no existen o no hay 
datos. O bien, respecto a la financiación, los patrones de cada país di-
fieren enormemente. Por ejemplo, en los países del noroeste de Europa 
el modelo de financiación directa a los estudiantes es mayoritario y el 
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estudiante paga poco; en cambio en el resto, sobre todo en el Este, hay 
poca financiación por parte del Gobierno.
Por todo ello, aunque ha habido avances importantes en este tema, 
poniéndose en la agenda política de los estados miembros, se puede 
afirmar que los resultados alcanzados en términos de la dimensión so-
cial son muy desiguales y limitados. Y el camino recorrido hasta el mo-
mento permite constatar tres puntos clave (Kaiser y Moisander, 2014). 
En primer lugar, las condiciones de vida son muy diferentes entre los 
países de la UE, lo cual hace más complicado el diseño de políticas en 
este sentido. En segundo lugar, la falta de datos sobre las condiciones 
sociales de los estudiantes o potenciales estudiantes es una dificultad 
añadida tanto a nivel nacional como europeo. Y en tercer lugar, la crisis 
financiera y económica mundial también ha implicado retroceder en 
algunos aspectos, con la subida de tasas, la reducción de ayudas finan-
cieras, etc.
De todo ello se desprende la necesidad de dedicar esfuerzos por par-
te de los gobiernos y las instituciones de educación superior para inten-
tar examinar esta cuestión. En primer lugar por la falta de información, 
y en segundo lugar porque siguen existiendo grupos que están infrarre-
presentados en la universidad, como mostrarán algunas investigaciones 
que referenciamos en los capítulos siguientes: estudiantes de familias 
con niveles socioeconómicos bajos, estudiantes de origen inmigrante 
o con discapacidad y aquellos que se matriculan en la universidad por 
vías alternativas.
Se añade a ello que es un tema que necesita ser examinado y enten-
dido en relación con el contexto socioeconómico y cultural de cada 
país. De acuerdo con lo desarrollado hasta el momento, Crosier y Par-
veva (2013) afirman que, aunque la mayoría de países expresan una 
preocupación política general por mejorar la dimensión social de la 
educación superior, muy pocos parecen relacionar realmente esta pre-
ocupación con el compromiso de Bolonia de elevar la participación de 
grupos infrarrepresentados, hasta el punto de que la distribución de la 
población de educación superior refleje la población general. De hecho 
es más común que los países tomen medidas orientadas a aumentar 
la participación general en la universidad con la esperanza de que, al 
hacerlo, el número de estudiantes pertenecientes a grupos infrarrepre-
sentados también aumentará.
Ariño (2014) constata esta misma poca existencia de estudios sobre 
los estudiantes universitarios para el caso español. Señala a modo de 
❚  los estudiantes de la universidad actual: quiénes son, cómo son y qué estudian34
excepción la tesis de Delia Langa (2003) sobre la influencia de la clase 
social del estudiante en la dedicación y participación en la universidad, 
y en definitiva, en cómo se define su experiencia universitaria. También 
hay alguna mención a esta cuestión en Masjuan (2005) y posterior-
mente Ariño (dir.) (2008) en El oficio de estudiar en la universidad. Pero 
no deja de sorprender que una reforma que decía centrarse en el estu-
diante no hubiera hecho un esfuerzo previo de conocer quiénes y cómo 
son, qué expectativas tienen, qué regímenes de dedicación siguen, qué 
opinan, qué estrategias y pautas de aprendizaje desarrollan, etc., los su-
puestos protagonistas de este cambio (Ariño, 2014: 21). Otra referencia 
son los estudios llevados a cabo por la Fundación BBVA. Esta funda-
ción ha realizado tres estudios, basados en encuestas, sobre la población 
estudiantil (2003, 2005 y 2006), y en 2010 realiza un estudio sobre los 
estudiantes internacionales que estudian en España; aunque en ellos se 
pregunta sobre todo por las actitudes y valores de dicho colectivo en 
diferentes ámbitos. Por el contrario, en ninguno de los informes que 
vienen realizándose desde 1960 sobre la juventud (Injuve) se ha dedica-
do siquiera un capítulo a los estudiantes universitarios. 
A nuestro entender, en el momento actual, en el que uno de cada 
cuatro jóvenes llegan a la universidad, con el advenimiento de Bolonia 
y los cambios acontecidos en nuestro país, con los efectos que tiene la 
crisis en el sistema de tasas y becas para los estudiantes, se empieza a to-
mar una mayor conciencia de su centralidad y de la necesidad de cono-
cer mejor este colectivo y no tratarlo como una masa homogénea. Así 
lo explicitan Elias y Brenan en un artículo de 2012 titulado «Implica-
tions of the Bologna Process for equity in higher education», en el que 
muestran cómo las desigualdades en la educación superior persisten en 
el acceso, la experiencia y el rendimiento de los estudiantes universita-
rios, y cómo Bolonia ha podido reforzarlo en algunos aspectos.
Institucionalmente, encontramos diferentes encuestas, informes y 
observatorios específicos puestos en marcha en los últimos años con el 
objetivo de conocer la situación real de los estudiantes. En 2011 se crea 
el Observatorio de la Vida y Participación de los Estudiantes (Campus-
Vivendi), vinculado al Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 
desde el que se pretende conocer el perfil del estudiantado universitario 
español en una perspectiva comparada, centrándose especialmente en 
la dimensión social del mismo, desde la convicción de que tal conoci-
miento es el punto de partida necesario para la elaboración de políticas 
universitarias bien informadas. Una de sus fuentes principales es la en-
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cuesta a nivel europeo Eurostudent (Social and economic conditions of 
student life in Europe), que se realiza de forma periódica desde el año 
2000. Precisamente el objetivo de esta macroencuesta es proporcionar 
información fundamental sobre las condiciones socioeconómicas de los 
estudiantes, y generar indicadores comparables a nivel internacional. 
España ha participado en dos ocasiones; siendo en la cuarta oleada, 
que se llevó a cabo entre 2008 y 2011, en la que existen resultados 
publicados en el informe de Ariño y Llopis (2011). Más tarde se crea el 
Observatori de l’Estudiant de la Universitat de Barcelona (2012), con 
una participación muy activa de los estudiantes. También se financian 
diversos estudios en el marco del «Programa de estudios y análisis ver-
sados en el estudiante universitario». Aunque no deja de ser llamativo 
que un informe publicado en 2011 por la Academia Europea de Cien-
cias y Artes, donde se pone de relieve la situación de la universidad 
española respecto al EEES, no haga mención alguna a la cuestión de la 
dimensión social (Salaburu, Haug y Mora, 2011). 
Una última iniciativa, llevada a cabo en el marco de la Xarxa Vi-
ves d’Universitats (XVU), y conducida por la Fundació Jaume Bofill 
(FJB), tiene el objetivo de realizar una encuesta a estudiantes univer-
sitarios para generar información rigurosa, objetiva y amplia sobre las 
condiciones de vida y las formas de vinculación con el estudio de la 
población estudiantil universitaria. Se trata de un proyecto de ámbito 
internacional que abarca un total de veinte universidades, de cuatro 
estados del arco mediterráneo: Andorra, España, Francia e Italia.17
Desde el ámbito de la investigación académica se realizan recien-
temente investigaciones de tesis y algunos artículos o números mono-
gráficos de revista –como es el volumen 7 (número 1) de la Revista 
de la Asociación de Sociología de la Educación (RASE)–, que ponen de 
manifiesto la diferente forma de estar y vivir la identidad de estudiante 
universitario; de aprender, interactuar y participar en la universidad; 
todo ello estrechamente relacionado con las condiciones de vida del 
estudiante.
La tesis Capital social y aprendizaje en la universidad (Daza, 2013a) 
arroja algunas conclusiones interesantes en un esfuerzo por examinar 
la relación existente entre los efectos de la reforma metodológica de 
Bolonia en términos de equidad, teniendo en cuenta el perfil de los 
estudiantes de cada titulación. En primer lugar, a partir de un examen 
17. Ver: <http://www.viauniversitaria.net/>. Consulado el 2 de marzo de 2015.
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de los cambios en las prácticas docentes derivadas de la implementa-
ción de la reforma en nuestro territorio, la autora elabora una clasifica-
ción de tres modelos de contextos de aprendizaje. Con una muestra de 
diez titulaciones pertenecientes a las cuatro universidades públicas del 
Área Metropolitana de Barcelona (UB, UAB, UPC y UPF), se ofrece 
una primera fotografía acerca de la implicación que ha tenido Bolonia 
en términos de las metodologías docentes y los recursos disponibles 
para los estudiantes.18 En segundo lugar, mediante un análisis de ca-
racterización de los estudiantes universitarios, se comprueba la impor-
tancia que tiene el efecto composición social en algunas titulaciones, 
así como algunas condiciones de estudio que suponen algunas limita-
ciones en el grado de implicación y participación del estudiantado en 
la universidad.
En la primera parte de la investigación, centrada en un análisis más 
institucional, se comprueba cómo el Proceso de Bolonia en Cataluña 
pone un énfasis importante en la dimensión metodológica de la refor-
ma. La revisión documental, así como la información obtenida a partir 
de las entrevistas a los responsables de centro y de las titulaciones ob-
jeto de estudio, evidencian el énfasis que las universidades catalanas 
han puesto en la transformación de la docencia universitaria. Y por 
otro lado, se pone de manifiesto la diversidad de escenarios y las parti-
cularidades que presentan cada carrera y universidad. Lo cual permite 
concienciarse de que, a pesar de las directrices comunes que han de 
culminar en la consolidación del EEES, el camino recorrido y el que le 
queda por recorrer a cada titulación son muy diferentes. Por eso, a par-
tir de esta investigación, se logran identificar tres tipos de titulaciones, 
que podrían situarse en una misma línea de gradación, a partir del aná-
lisis de las condiciones de aprendizaje disponibles para los estudiantes, 
en términos de los denominados factores de mantenimiento y factores 
motivadores.19
18. Los resultados de este trabajo se enmarcan en una investigación I+D+i (CSO2008-02812), 
financiada por el Ministerio de Ciencia y Tecnología, dentro del «Plan Nacional de investigación cien-
tífica, desarrollo e investigación tecnológica», y desarrollada por el Grup d’Investigació en Educació i 
Treball (GRET) de la UAB, que aborda los efectos de la reforma en los estudiantes de las universidades 
catalanas.
19. Según Herzberg (1959), una parte de la motivación de un individuo se explica por las condicio-
nes ambientales en que hace un trabajo (factores de mantenimiento o higiénicos, como pueden ser en la 
universidad los recursos e infraestructuras en que se estudia), y la otra parte corresponde a condiciones 
relacionadas con la tarea que satisfacen necesidades individuales o psicológicas (factores motivadores, 
como pueden ser en el caso del estudiante universitario todos aquellos elementos que le implican a nivel 
emocional e intelectual con los estudios, fomentando su mayor integración y autorrealización).
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A partir de este trabajo se identifica, en primer lugar, una serie 
de titulaciones que son las que más se han adaptado a las directri-
ces metodológicas de Bolonia. Es decir, presentan unas muy buenas 
condiciones de aprendizaje; los alumnos gozan de unas infraestruc-
turas e información óptimas respecto a sus estudios, son titulacio-
nes con una oferta de plazas reducida y con más recursos por alum-
no que el resto. Además de haber ensayado elementos de las nuevas 
metodologías que cabe introducir, como la evaluación diversificada, 
el trabajo en grupo, las tutorías académicas o las tutorías de carre-
ra, entre otras, que favorecen un mayor sentimiento de pertenencia, 
autoestima y autorrealización en su rol de estudiante. Son las titu-
laciones clasificadas en el contexto de tipo A o contexto favorece-
dor del aprendizaje.
En segundo lugar, un conjunto de titulaciones se sitúan en una 
posición intermedia, ya que, a pesar de presentar prácticas orientadas 
a motivar al estudiante en su aprendizaje, lo hacen en un estado de 
cierta contradicción. Es decir, trabajan en condiciones masificadas o 
con recursos insuficientes, y, por lo tanto, con más dificultades para 
conseguir un impacto de mejora educativa. Son carreras que cumplen 
con algunas de las condiciones de Bolonia, pero en unas condiciones 
bastante alejadas de las recomendadas. Se trata del contexto de tipo B 
o contexto motivador aunque masificado.
Finalmente, el tercer modelo se corresponde con titulaciones que 
presentan un contexto de oportunidades para el nuevo sistema de 
aprendizaje muy incipiente; sin unas condiciones mínimas que se apro-
ximen a las directrices de Bolonia, y con una clara falta de elementos 
que impliquen y motiven al estudiante en el proceso de aprendizaje. Se 
trata del contexto de tipo C o contexto delimitador. La figura 1 (véa-
se página siguiente) representa gráficamente los tres modelos o tipos de 
contextos.
Estos resultados del análisis contextual arrojan información intere-
sante sobre los primeros efectos de Bolonia en la experiencia universi-
taria del estudiante, y cómo se generan condiciones de desigualdad. Lo 
primero que llama la atención es que la vinculación del estudiante con 
la institución será desigual en función del tipo de titulación analizada. 
De modo que, aunque la voluntad de las universidades catalanas con 
Bolonia haya sido la de mejorar y modernizar el proceso de aprendi-
zaje, los resultados obtenidos no han sido los mismos para todos los 
estudiantes.
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Figura 1. Tipos de contexto de aprendizaje
En una segunda parte de la tesis doctoral, en la que se examina el 
perfil del estudiante mediante una encuesta por cuestionario a los es-
tudiantes de las titulaciones que participaron en el estudio, se pudo es-
tablecer el tipo de relación existente entre las variables institucionales y 
las individuales. El objetivo fue comprobar si realmente las titulaciones 
más adaptadas a Bolonia –es decir, con mejores condiciones y recursos 
para el aprendizaje– favorecían una mayor implicación del estudiante 
en los estudios. O si bien, por el contrario, la implicación dependía ex-
clusivamente de las características individuales de los estudiantes, y lo 
que se produce es una autoselección de los estudiantes debido al perfil 
mayoritario de la institución (Anyon, 1999).20 Los resultados obtenidos 
mostraron que el contexto «más boloñés», con mayores prácticas do-
centes participativas, inducen a una mayor participación. Aunque no 
afectaba de la misma forma a todos los estudiantes. 
Con Bolonia aumenta el nivel de implicación del estudiante mo-
tivado, de clase alta, y que vive en el hogar familiar o bien con otros 
estudiantes (lo que se define como el estudiante tradicional), en las acti-
vidades más participativas, como los seminarios, debates o presentacio-
20. Cada institución tiende a atraer un perfil específico de estudiante (autoselección), lo cual favo-
rece la reproducción del sistema.
391. la reforma metodológica y la dimensión social en la universidad de bolonia  ❚
nes, entre otros. También es cierto que se trataba de las titulaciones con 
unas mayores oportunidades para este tipo de implicación. No obstan-
te, el tipo de contexto de aprendizaje no se mostró como determinante 
en otros términos de la implicación del estudiante con los estudios. 
En cambio, un elemento que sí influía a la hora de que el estudian-
te asistiese y participase más en los estudios era la composición social 
del estudiantado en cada titulación (concentración de estudiantes con 
un determinado perfil sociodemográfico). Se observó que en las titu-
laciones con condiciones más favorables al aprendizaje, los estudiantes 
se correspondían con un perfil de dedicación completa a los estudios 
mayormente, o lo que se denomina el estudiante tradicional. Mientras 
que en los contextos menos adaptados, se concentraban estudiantes de 
más edad, con otras responsabilidades, y que a menudo compaginan 
estudios y un trabajo remunerado.
Unos cuantos años después, ahora que Bolonia ya ha tenido tiempo 
de consolidarse en todas las titulaciones, quedaría por examinar qué 
impacto ha tenido en los estudiantes de las titulaciones que concentran 
un perfil de estudiante con unas condiciones de vida y de estudio más 
complejas o dificultosas para un aprendizaje e implicación motivada y 
completa. No obstante, tenemos la intuición de que los escasos estu-
dios que se encuentran de carácter general sobre el impacto de la refor-
ma –efectivamente, los hay parciales y en disciplinas determinadas– y 
la coincidencia de Bolonia con la crisis y los recortes derivados en edu-
cación dificultan hallar una respuesta clara a estas cuestiones.
Otras investigaciones de tesis desarrollan una tipología de estudian-
tes (Elias, 2009; Soler, 2013) y permiten conocer mejor sus condiciones 
de vida y su disposición al estudio. En el capítulo segundo y tercero 
volveremos sobre ellas para presentar algunas de sus conclusiones prin-
cipales. Desde el lado de la institución también se han llevado a cabo 
análisis de los servicios de orientación y apoyo al estudiante. En ellas 
la dimensión social es entendida desde la perspectiva de los colectivos 
infrarrepresentados y la atención que la institución pone sobre ellos. 
Un ejemplo de ello es el trabajo de Egido y Galán (2014). Estos exami-
nan la situación de tres colectivos con escasa presencia en la enseñanza 
universitaria (adultos, inmigrantes y personas con discapacidad), y los 
servicios y apoyo disponibles por parte de las universidades.
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1.3. A modo de síntesis
En este primer capítulo hemos hecho un repaso cronológico de cómo ha 
avanzado el Proceso de Bolonia y, en concreto, cómo ha sido entendido 
e implementado en nuestro territorio. Lo hemos hecho atendiendo a dos 
cuestiones fundamentales que afectan directamente al estudiante uni-
versitario: una es la reforma metodológica; la otra la preocupación por 
ampliar la participación y la compleción de los estudios. A continuación 
destacamos las conclusiones más relevantes:
• Una evaluación del Proceso de Bolonia es compleja, ya que siempre 
deberá tener en cuenta la recontextualización.
• La reforma metodológica se ha instaurado a diferentes niveles, be-
neficiando a un tipo de estudiantado con mejores disposiciones y 
oportunidades al estudio, y perjudicando a los que trabajan y estu-
dian al mismo tiempo. De modo que se pueden generar ganadores y 
perdedores del proceso.
• El efecto composición social emerge como uno de los elementos más 
importantes que hay que tener en cuenta en la educación superior, 
con influencia en los patrones y comportamiento de los estudiantes.
• La dimensión social de la educación superior, en términos europeos, 
sigue estando más presente en los papeles que en las políticas uni-
versitarias. En España se han hecho algunos avances, y ya existen lí-
neas de trabajo que insisten en conocer mejor a nuestros estudiantes, 
aunque haya sido, en gran parte, como consecuencia de las drásticas 
medidas económicas adoptadas respecto al sistema de financiación y 
tasas sobre los estudios universitarios.
• Bolonia puede implicar una vuelta a la universidad clasista, un mo-
delo de educación superior alejada de los principios de la dimensión 
social y en conflicto directo con conceptos como la equidad y la 
justicia social.
• Por ello es preciso dar paso a una mayor atención sobre los perfiles 
de estudiantes que tenemos en nuestras universidades y cuál es su 
distribución por titulación o área de conocimiento, para a continua-
ción analizar y comprender mejor el efecto en el rendimiento acadé-
mico y las elecciones educativas. Esto será abordado en los capítulos 
tercero y cuarto, respectivamente.
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2. ¿QUIÉNES SON Y CÓMO SON LOS ESTUDIANTES 
DE LAS UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS?
2.1. Introducción
Como ya se anunció en el primer capítulo, uno de los efectos que ha 
traído la construcción del EEES al contexto del sistema universitario 
español, ha sido un mayor interés por conocer mejor a los estudian-
tes universitarios e identificar sus condiciones de vida y de estudio. Se 
trata de una respuesta a aquello que los documentos del Proceso de 
Bolonia expresan en términos de las políticas relacionadas con la di-
mensión social de la educación superior. Entre ellas, se ha de comenzar 
por definir e identificar los grupos infrarrepresentados en la educación 
superior de cada país para conseguir una mayor participación y equi-
dad en las oportunidades sociales de todos los grupos de la sociedad 
(Crosier y Parveva, 2013). En este sentido, en nuestro territorio se han 
ido desarrollando una serie de investigaciones y reflexiones en torno a la 
importancia de la equidad de oportunidades educativas, partiendo de 
la importancia que tienen las características personales y familiares de 
los estudiantes en el acceso a la universidad, la finalización de los estu-
dios y la futura inserción en el mercado laboral.
Se dejan así atrás algunas de las ideas que se desprenden cuando se 
hace referencia a la universidad de masas, fruto de la expansión educa-
tiva producida en España a partir de los ochenta. Esta expresión se ha 
utilizado a menudo para hacer referencia al crecimiento exponencial 
que se produce en el número de estudiantes que acceden a la educación 
superior. Pero, como apuntaba García Hoz (1996), el término masa no 
es casual. La masificación implicó también perder la esencia del estu-
diante como individuo para pasar a ser considerado como parte de una 
muchedumbre. A pesar de constatarse en el acceso a las aulas una ma-
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yor heterogeneidad de perfiles, procedentes de todas las capas sociales 
y de diferentes zonas geográficas (dimensión vertical y dimensión ho-
rizontal) (Zabalza, 2000), se tendió a una enseñanza despersonalizada 
al hacer coincidir en un mismo espacio individuos muy diferentes, a 
quien el profesorado se dirigía como masa, con muchas dificultades 
para conocer sus necesidades y motivaciones. Lo cual dio como resulta-
do un espacio de aprendizaje en el que enseñar de forma personalizada 
resultaba dificultoso. 
Para empezar, dedicamos este segundo capítulo a describir cómo 
son y quiénes son los estudiantes que tenemos en nuestras universida-
des; refieriéndonos a lo que se ha denominado la composición social, 
de acuerdo con la edad, el sexo, el estatus migratorio, la dedicación a 
los estudios, o la procedencia familiar. Los efectos que estas cuestiones 
tienen en términos de desigualdad de oportunidades educativas están 
desarrollados en los siguientes capítulos. 
Una vertiente que hay que considerar es la composición social global 
de la universidad, que ha ido variando debido a la mencionada expan-
sión educativa. Este aspecto, que será tratado en este capítulo, es una 
cuestión que se ha abordado en niveles de educación primaria y secun-
daria; sin embargo, ha sido un tema poco trabajado en el nivel univer-
sitario, al menos en el contexto español.
La otra vertiente, que será tratada ampliamente en el capítulo cuar-
to, tiene en cuenta que, además, también se detectan diferentes compo-
siciones sociales en las distintas carreras y facultades. Algunas de estas 
diferencias que se producen responden a la distinción entre carreras 
técnicas o superiores (tipo de estudios), disciplinas de letras/humani-
dades o ciencias (rama de conocimiento), carreras que obligan a una 
dedicación absoluta frente a las que permiten compaginarlas con una 
ocupación, o bien las que están más adaptadas o menos a Bolonia. 
En relación con la composición global de la universidad, a continua-
ción realizamos una revisión de las investigaciones más recientes, en las 
que se intenta clasificar a los estudiantes en diferentes perfiles o tipolo-
gías, yendo más allá de la clásica distinción entre el estudiante tradicio-
nal frente al no tradicional. La mayoría de estos trabajos se ubican en 
un período de tiempo convulso, en pleno proceso de transformación 
de la estructura de las titulaciones (paso de las diplomaturas y licencia-
turas a los grados), que pese a añadir complejidad al análisis, lo cierto 
es que permite un cierto componente de comparabilidad, y a menudo 
miradas desde diferentes ópticas.
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Como advertencia, antes de iniciar el análisis, es preciso enfatizar 
que aquí se analiza la composición social de los estudiantes que han 
decidido acceder a la universidad, para explicar, además de sus carac-
terísticas y condiciones de estudio, qué colectivos, entrando antes en 
la educación superior, quedan ahora fuera del sistema. Es decir, solo 
se dispone de datos sobre las personas matriculadas, y es este nuestro 
objeto de estudio. Pero somos conscientes de la importancia de estudiar 
precisamente el colectivo que no llega a la universidad y conocer los 
motivos de ello. 
2.2. Las características principales de los 
estudiantes en las universidades españolas
Las primeras muestras institucionales de apoyo e interés por abordar el 
tema de las condiciones de vida y de estudio de los estudiantes de las 
universidades españolas se traduce en tres acciones principalmente. 
Cronológicamente, en primer lugar, es necesario mencionar el apoyo 
de la FREREF (Fundación de las Regiones Europeas para la Investiga-
ción en Educación y en Formación), como red de cooperación interre-
gional en materia de educación y formación, que constituyó el impulso 
de los primeros estudios realizados sobre estudiantes universitarios en 
el marco de la universidad catalana –llevados a cabo en el GRET desde 
el año 2000–, en comparación con otras regiones europeas. 
En segundo lugar, la incorporación de España en el proyecto Euros-
tudent, que conlleva la implicación en las actividades de la red interna-
cional, y la consiguiente adaptación y realización de la encuesta que lle-
va el mismo nombre a la población universitaria española, en su cuarta 
oleada. Y finalmente, la constitución de un Observatorio de la Vida 
y Participación de los Estudiantes Universitarios (Campus Vivendi), a 
cargo de Antonio Ariño y Ramón Llopis, de la Universitat de València, 
e impulsado desde el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. 
Aunque ya anteriormente, en el año 2006 un grupo de universi-
dades obtuvieron financiación en el marco del «Programa de estudios 
y análisis para la mejora de la calidad de la enseñanza superior y de 
la actividad del profesorado universitario» (Ministerio de Educación y 
Ciencia) para desarrollar un proyecto sobre «Modalidades de vincu-
lación al aprendizaje en la Universidad». En su informe de resultados 
se pone de manifiesto que dicho trabajo forma parte de una «sociolo-
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gía del oficio de estudiante universitario», de lo cual poco se sabía más 
allá de una cierta aproximación a perfiles sociodemográficos básicos, 
de aspectos parciales sobre estudiantes universitarios, o la información 
estadística sobre la evolución de la matrícula universitaria en general 
(Ariño, 2008).
España participó en la tercera y cuarta oleada de la encuesta Euros-
tudent. Aunque solo se dispone de los datos explotados de la cuarta. 
Con esta participación se quiso dar un salto cualitativo, instituciona-
lizando una pauta sistemática de estudio de las condiciones de vida y 
las formas de participación de los estudiantes universitarios en España. 
Lamentablemente, esta participación no ha tenido continuidad, al me-
nos hasta el momento.21 Se evidencian intentos posteriores de abordar 
el tema de los estudiantes universitarios en nuestro territorio, aunque 
de forma irregular, a veces localizados en territorios concretos, o bien 
analizando cuestiones parciales, dejando de lado elementos que permi-
ten la comparabilidad a nivel internacional.
Los datos recogidos por el proyecto Eurostudent en su aplicación a 
las universidades españolas arrojan una primera fotografía sobre el per-
fil de los estudiantes universitarios en nuestro territorio. La informa-
ción corresponde a la oleada cuarta de dicha encuesta, que se realizó 
entre finales de 2008 y finales de 2010. El trabajo de campo para el 
caso de España se llevó a cabo durante la primera mitad del año 2010 
(datos del curso 2009-2010).22 Al tratarse de información que queda 
un tanto alejada en el tiempo, complementamos estos datos con una 
actualización de los mismos a partir de otras fuentes secundarias. De 
modo que es importante advertir al lector de que para presentar una 
descripción lo más completa y amplia posible del perfil de los estudian-
tes universitarios recurrimos a diferentes bases de datos y encuestas que 
iremos especificando en cada momento para saber cuál es la población 
de la que hablamos.
21. España no ha participado en la quinta oleada. Los resultados de esta última encuesta para el 
resto de países participantes pueden consultarse en: <www.eurostudent.eu>. Tampoco está previsto que 
participe en la VI.
22. Para detalles sobre la muestra y metodología de trabajo, consultar Ariño, A.; Llopis, R. (2011), 
¿Universidad sin clases? Condiciones de vida de los estudiantes universitarios en España (Eurostudent IV ). 
Madrid: Secretaría General Técnica. La muestra fue de un total de 11.298 estudiantes matriculados en 
diplomaturas, licenciaturas y titulaciones de segundo ciclo, pero también en los nuevos estudios de grado 
y máster, así como en dobles titulaciones; además de los estudiantes de universidades a distancia. Lo cual 
puede dar idea de la diversidad de perfiles que hallamos en cada una de ellas.
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El informe español de Eurostudent IV constata un claro proceso de 
feminización de la universidad española. El porcentaje de mujeres 
no ha dejado de crecer en la educación superior, suelen ser más jóvenes 
que los hombres en los primeros ciclos, se dedican con mayor intensi-
dad a los estudios y dedican menos horas a un trabajo remunerado. En 
Cataluña, en el curso 2010-2011 las mujeres universitarias representa-
ron el 58% del total de estudiantes, y los hombres, el 42% restante. Los 
datos del censo de 2011 proporcionan datos similares para el total de 
población estudiantil española. La distribución de estudiantes por gé-
nero es del 54,7% de mujeres frente al 45,3% de hombres en el grado, y 
de 61,3% de mujeres y el 38,9% de hombres en el postgrado (Martínez 
y Pons, 2015). Esta diferencia en el tercer ciclo también es señalada en 
el informe de Eurostudent IV. 
No obstante, información más reciente nos recomienda actuar con 
cautela, advirtiendo sobre el dinamismo de la composición social del 
estudiantado; especialmente si se tienen en cuenta los cambios institu-
cionales (Bolonia) y económicos (política de becas y aumento de tasas) 
que han afectado en los últimos años a la universidad. Según datos de 
la Estadística de estudiantes universitarios. Sistema integrado de informa-
ción universitaria (SIIU), del curso 2012-13 al 2013-14, si se habla en 
términos de estudiantes matriculados de grado, se pasa del 55,6% de 
mujeres al 55,3%. Paralelamente, Elias y Daza (2014a), a partir de da-
tos del total de estudiantes de acceso a grado de la Universidad de Bar-
celona (UB) y la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB), exami-
nan los primeros efectos de estas variables contextuales en la elección 
de los estudios. En una primera radiografía que elaboran las autoras 
sobre el perfil que accede a la universidad, se observa una distribución 
más desequilibrada.
Aunque lo que resulta interesante es una ligera disminución (-3,3 
puntos) en el porcentaje de mujeres matriculadas que se produce des-
de el curso 2008-09 (antes de la implementación de Bolonia) al curso 
2013-14 (después de aplicarse la subida de tasas y la nueva política de 
becas) (ver gráfico 1). La coincidencia en el tiempo de estos aconte-
cimientos con un posible cambio de tendencia sobre la presencia fe-
menina en la universidad, deja pendiente indagar una nueva hipótesis 
sobre los efectos de este nuevo contexto universitario en la composición 
social por género de los estudiantes.
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Gráfico 1. Distribución de estudiantes universitarios de nuevo acceso de la UB y la UAB según el sexo (2008-
2013)
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Fuente: Elaboración propia a partir del Servei de Planificació Academicodocent (SPA) de la UB y la Oficina de Gestió de la Informació 
i la Documentació (OGID) de la UAB.
* N: UB 2008-09: 9329, 2011-12: 9994, 2012-13: 10579, 2013-14: 10857; UAB 2008-09: 6379, 2011-12: 7084, 2012-13: 6891, 2013-14: 
6843.
También resultan interesantes las diferencias por género que Eu-
rostudent IV muestra según la rama de conocimiento para la muestra 
entrevistada de estudiantes españoles. Ciencias de la Salud, Ciencias 
Sociales y Jurídicas, y Artes y Humanidades son áreas mucho más fe-
minizadas (las mujeres representan entre el 72% y el 61% del total de 
estudiantes), mientras que apenas son más de una cuarta parte en las 
ingenierías (Ariño y Llopis, 2011: 74). Sobre ello han profundizado 
Masjuan, Elias y Troiano (2008), que muestran las diferencias entre 
hombres y mujeres en la elección de los estudios cursados. Las mu-
jeres prefieren las titulaciones de Humanidades y Ciencias Sociales, y 
se muestra una tendencia con cierta estabilidad en el tiempo, pese al 
crecimiento global de la presencia femenina en todas las titulaciones. 
Aunque también es verdad que la mitad de los hombres eligen discipli-
nas sociales, entre otras razones, porque en esta categoría se encuentran 
titulaciones como derecho, económicas o políticas, que tienen un gran 
componente de agencia, que suele ser la motivación principal del sexo 
masculino. Mientras que las mujeres estudian titulaciones siguiendo 
motivaciones prosociales. 
Los últimos datos publicados en Datos básicos del sistema universita-
rio español (2014), también constatan la distribución de sexo por rama 
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de los años precedentes. Es decir, se observa de nuevo una masculini-
zación clara de las ingenierías y arquitectura, y una feminización de las 
Ciencias de la Salud. Paralelamente la presencia femenina sigue siendo 
mayor en el nivel de máster.
Según Eurostudent IV, también la edad del estudiantado universita-
rio ha supuesto una transformación en su composición. En los últimos 
diez años, la edad de entrada ha aumentado de forma considerable, 
dando lugar a una mayor proporción de estudiantes maduros (aquellos 
estudiantes que empiezan los estudios con una edad superior a los 25 
años). Lo cual ha hecho crecer también la edad media del universitario 
matriculado, con los efectos derivados que ello tiene en la duración de 
los estudios. De modo que, pese a que se mantiene un colectivo impor-
tante de estudiantes (aproximadamente la mitad) con una trayectoria 
lineal que acceden a la universidad después de finalizar el bachillerato, 
tenemos ahora nuevos perfiles que se incorporan, a menudo con unas 
trayectorias discontinuas entre los estudios y el mercado de trabajo. Se-
gún datos de la Oficina d’Accès a la Universitat para el curso 2012-
13, un claro ejemplo de estas trayectorias discontinuas es el hecho de 
que, algo más de un cuarto de los estudiantes, en este caso catalanes, 
que acceden a la universidad, han tenido una dedicación laboral previa 
(Martínez y Pons, 2015). Esto se ha mantenido en los últimos cursos. 
Poco se conoce sobre ellos, y serán necesarios estudios de trayectorias 
para analizar este nuevo perfil de alumnado, para adoptar así políticas 
institucionales de apoyo y orientación. Lo mismo sucede con los estu-
diantes con hijos. Esta variación en la edad también comporta que el 
estudiante con hijos sea otro nuevo perfil que tenga cada vez más pre-
sencia en las aulas. 
No obstante, existen indicios de cambio en la composición por edad 
(gráfico 2). La información que proporciona el Ministerio de Educa-
ción, Cultura y Deporte, mediante la Estadística de estudiantes univer-
sitarios, pone de manifiesto que los estudiantes españoles de grado ma-
triculados entre 18 y 25 años han ido aumentando ligeramente en los 
últimos cursos, en detrimento de los estudiantes de más de 25 años. 
Elias (2014) hace un seguimiento de los estudiantes de acceso, ahora de 
la Universidad Autónoma de Barcelona. Sus datos muestran un creci-
miento de 8,7 puntos porcentuales de los estudiantes de 17 a 21 años 
entre 2008 y 2013, disminuyendo al mismo tiempo los estudiantes de 
más de 25 años (pasan de representar un 10,5% a un 6,3%). La tabla 1 
muestra también este cambio de tendencia para las dos universidades 
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más grandes en número de alumnado de Cataluña (UB y UAB),23 en 
los dos últimos cursos de los que se dispone de datos (Elias y Daza, 
2014a). De modo que, por un lado se produce un crecimiento de es-
tudiantes con una trayectoria lineal de acceso a la universidad después 
del bachillerato, en muchos casos derivado, en el contexto actual, de 
la situación de crisis económica que convierte a la universidad en una 
opción frente a la falta de oportunidades laborales. Pero por otro lado, 
y también vinculado a este contexto de crisis, si bien se produjo un re-
ingreso de mayores de 30 años en los años anteriores para continuar su 
formación, esta situación parece haberse transformado, dados los indi-
cios de descenso en dicho colectivo.
Tabla 1. Estudiantes de la UB y de la UAB según edad de acceso y curso académico
 
 
Curso 2011-12 Curso 2012-13
Diferencial (%)
N % N %
17-21 años 12.104 70,8 13.371 76,5 5,7
22-25 años 3.028 17,7 2.452 14,0 -3,7
26 o más años 1.946 11,4 1.647 9,4 -2,0
Fuente: Elaboración propia a partir del Servei de Planificació Academicodocent (SPA) de la UB y la Oficina de Gestió de la Informació 
i la Documentació (OGID) de la UAB. * N: UB 2011-12: 9.994, 2012-13: 10.579; UAB 2011-12: 7.084, 2012-13: 6.891.
23. Sin contar la UOC por tratarse de una universidad a distancia y por lo que ello implica en cuan-
to al perfil del alumnado  matriculado, la UB ha representado el 28,6% de estudiantes de nuevo ingreso, 
y la UAB, el 17,9% para el curso 13-14 del total de estudiantes que han accedido al sistema universitario 
catalán (<http://winddat.aqu.cat/ca/>).
Gráfico 2. Distribución de los estudiantes matriculados ern grados de las universidades española según la 
edad
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Fuente: Elaboración propia a partir de Estadística de Estudiantes Universitarios, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte
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El estatus migratorio también aparece como otro elemento transfor-
mador de la composición social de los universitarios. La fuerza que han 
ido adquiriendo en los últimos años las políticas de movilidad en la edu-
cación superior, en un contexto de globalización política y económica, 
implica que en el curso 2009-2010 el estudiante extranjero represente en 
las universidades españolas el 4,9%, mientras diez años antes no era más 
que un 1,4% (Eurostudent IV ). Pero su presencia es mucho mayor en el 
tercer ciclo (alcanzando hasta el 20%). Observando los datos del curso 
2012-2013, esta tendencia se mantiene, aunque se detecta por primera 
vez una tasa de variación anual negativa de estudiantes extranjeros en el 
máster (Datos básicos del sistema universitario español, 2014).
En relación con el acceso, presentamos datos para los estudiantes que 
acceden a grados de la UB y la UAB. En este caso, vemos un aumento 
de los estudiantes con notas más altas. Y respecto a las vías de acceso, 
la tabla 2 muestra algunos pequeños cambios de un curso a otro. Se 
produce un incremento en el porcentaje de estudiantes procedentes del 
bachillerato y que realizan el examen de las PAU, y en menor medida 
de los estudiantes de formación profesional o ciclos formativos de grado 
superior. El resto de colectivos disminuye o se mantiene (tabla 3).
Tabla 2. Estudiantes de la UB y de la UAB según nota de acceso y curso académico
 
 
Curso 2011-12 Curso 2012-13
Diferencial (%)
N % N %
5-5.99 3.063 18,0 2.793 16,0 -2,0
6-6.99 5.734 34,0 5.651 32,3 -1,7
7-7.99 4.987 29,4 5.340 30,7 1,3
8-10 3.181 18,6 3.515 21,0 2,4
Fuente: Elaboración propia a partir del Servei de Planificació Academicodocent (SPA) de la UB y la Oficina de Gestió de la 
Informació i la Documentació (OGID) de la UAB. * N: UB 2011-12: 9.994, 2012-13: 10.579; UAB 2011-12: 7.084, 2012-13: 6.891.
Tabla 3. Estudiantes de la UB y de la UAB según vía de acceso y curso académico
 
 
Curso 2011-12 Curso 2012-13
Diferencial (%)
N % N %
Bachillerato 10.925 64,1 11.269 64,7 0,6
Formación profesional 2.510 14,8 2.597 15,0 0,2
Diplomados/licenciados 501 3,0 510 3,0 0,0
Mayores de 25 años 559 3,4 502 3,0 -0,4
Otras carreras no finalizadas 2.431 14,3 2.405 14,0 -0,3
Mayores de 45 años 52 0,4 31 0,3 -0,1
Fuente: Elaboración propia a partir del Servei de Planificació Academicodocent (SPA) de la UB y la Oficina de Gestió de la 
Informació i la Documentació (OGID) de la UAB. * N: UB 2011-12: 9.994, 2012-13: 10579; UAB 2011-12: 7.084, 2012-13: 6.891.
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Eurostudent IV también arroja datos interesantes sobre la compo-
sición social del estudiantado respecto a su procedencia familiar en 
términos de origen social. Es importante conocer este dato por las con-
secuencias que tiene en el rendimiento y en la trayectoria (Carabaña, 
1993), y en la posterior movilidad social generacional derivada. Ade-
más, se contrasta el peso de cada uno de estos grupos en el alumna-
do universitario con respecto al que representan en el conjunto de la 
población de cuarenta a sesenta años, esto es, en la franja de edad de 
mayor correspondencia con la de los padres que tienen hijos universita-
rios. Para ello se analiza la ocupación y el nivel educativo de los padres.
Los resultados de dicha encuesta a los universitarios españoles en el 
año 2010, pusieron de manifiesto que el origen social de los estudiantes 
universitarios, tomando como referencia el indicador de la ocupación 
de padres y madres, sigue evidenciando una clara infrarrepresentación 
del estudiantado procedente de familias con estatus ocupacional más 
bajo. Los datos reproducen lo que Rahona evidenció en la universidad 
española de los años noventa. Tener un padre profesional o directivo 
incrementa la probabilidad de los hijos de estudiar en la universidad. 
Mientras que si el padre está desempleado, o bien es un trabajador no 
cualificado, generaba el efecto contrario (Rahona, 2009: 299). Los 
padres y madres que son trabajadores manuales están infrarrepresen-
tados en el alumnado universitario español, si lo comparamos con el 
conjunto de la sociedad. Los hijos universitarios cuyos padres tenían 
ocupaciones manuales en el 2010 representaban el 26,9% del total de 
estudiantes.
Si se observan datos más recientes y su evolución, en este caso a par-
tir del registro de estudiantes que acceden a grados de la UB y la UAB, 
se constata una disminución de dos puntos en la categoría de «Direc-
tores, gerentes o técnicos» para los padres, y en cambio son las madres 
las que se mantienen casi en la misma proporción en las diferentes ca-
tegorías de ocupaciones de un año al otro. Así, en el nivel ocupacional 
familiar (NOF), disminuyen los «Directores, gerentes o técnicos», pa-
sando de 37,2% a 36% (Elias y Daza, 2014a). 
Volviendo a los datos de Eurostudent IV, al observar el nivel educa-
tivo de los progenitores, casi la mitad de los estudiantes universitarios 
españoles (un 49%) cuenta con un padre o una madre de nivel educati-
vo superior, mientras que el porcentaje de los que provienen de familias 
con estudios bajos representa un 25%. Lo cual situaba a España en el 
2010, no entre el grupo de países con un sistema educativo elitista, 
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pero tampoco alcanzaba la banda alta de los países europeos con siste-
mas más inclusivos. Con respecto a la población en general, se produce 
una clara sobrerrepresentación de los padres de estudiantes universita-
rios con educación superior, mientras que lo contrario ocurre con los 
estudiantes cuyo padre tiene un nivel educativo bajo. Con respecto a 
las madres de los estudiantes universitarios, ellas tienen un nivel edu-
cativo más bajo en general, y hay menos mujeres con niveles educativos 
altos. A pesar de ello, los resultados de Eurostudent IV para España ma-
nifiestan que tener un hijo en la universidad no se relaciona con tener 
unos estudios superiores, como ocurre con los padres. Tema que resulta 
interesante, y que ya han puesto de manifiesto otros estudios, a la hora 
de profundizar en el papel que juegan las madres en las estrategias de 
decisión sobre el hecho de seguir estudiando una vez finalizado el ba-
chillerato.
Respecto a lo que sucede en los últimos años, y tomando como re-
ferencia la UB y la UAB, se observa un aumento del nivel formativo 
familiar alto respecto a los estudiantes que acceden a la universidad (to-
davía más destacado al analizar el nivel educativo de la madre, donde 
la categoría de estudios superiores aumenta en un 1,5% de un curso a 
otro y el del padre la mitad, un 0,7%) (Elias y Daza, 2014a).
Tabla 4. Estudiantes de la UB y de la UAB, según nivel formativo familiar de los padres y curso académico24 
 
 
Curso 2011-12 Curso 2012-13
Diferencial (%)
N % N %
Primarios 5.036 31,8 5.135 31,4 -0,4
Secundarios 4.368 27,6 4.373 26,8 -0,8
Superiores 6.418 40,6 6.830 41,8 1,2
Fuente: Elaboración propia a partir del Servei de Planificació Academicodocent (SPA) de la UB y la Oficina de Gestió de la 
Informació i la Documentació (OGID) de la UAB. * N: UB 2011-12: 9.994, 2012-13: 10.579; UAB 2011-12: 7.084, 2012-13: 6.891.
Finalmente la clase social, basándonos en los mismos datos, al agru-
par todo lo comentado hasta ahora, se queda prácticamente igual; un 
30,5% de los estudiantes se agrupan en la CT y el 69,5% restante de 
clase media y alta (CM+CA).
24. El nivel de estudios de los padres está agrupado en tres categorías: estudios básicos (incluyendo 
sin estudios, estudios primarios u obligatorios, formación profesional de primer grado), estudios secun-
darios (bachillerato y formación profesional de segundo grado) y estudios superiores (estudios univer-
sitarios). El nivel formativo familiar (NFF) se construye a partir de la combinación de los estudios del 
padre y de la madre, teniendo en cuenta el nivel máximo del núcleo familiar.
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Otro rasgo relevante que caracteriza a muchos de los estudiantes 
universitarios es la compaginación entre estudios y trabajo. Veremos 
en los siguientes capítulos cómo esta condición tiene unos efectos di-
rectos en el itinerario y rendimiento académico del estudiante, jugando 
un papel fundamental en términos de equidad. En el seno de nuestras 
universidades, en los últimos años se ha constatado un aumento del 
porcentaje de estudiantes que combinan ambas actividades, llegando 
a la cifra un 83% de estudiantes que tiene algún tipo de trabajo que 
compagina con los estudios (Eurostudent IV ). 
Además, se observa la fuerte asociación que existe entre el hecho de 
trabajar durante los estudios y la clase social de procedencia, especial-
mente reforzado en los últimos cursos como consecuencia del aumento 
del coste de los estudios universitarios. Elias y Brennan (2012), a partir 
de datos de una muestra de 857 estudiantes de las universidades cata-
lanas UB, UAB, UPC y UPF25 y una muestra de las universidades in-
glesas, afirman que los estudiantes de clase trabajadora (CT) que com-
paginan estudios y trabajo representan el 66%, mientras que en el caso 
de las clases medias y altas son un 55%. Se trata de una estrategia que 
adoptan, sobre todo, aquellos estudiantes que vienen de familias con 
recursos económicos más escasos, y que realizan los estudiantes para 
tener dinero propio y no tener que pedirlo a los padres. Si se comparan 
con los datos de la mayoría de países europeos, un hecho diferencial de 
los universitarios españoles es que estos trabajan habitualmente para 
subsanar sus gastos en ocio u otras cuestiones menores. Hasta en los 
casos de los estudiantes que viven fuera del hogar familiar, los gastos 
referidos a la vivienda y los estudios son pagados por los progenitores. 
En cambio, según los datos de Eurostudent V, la mayor parte de estu-
diantes europeos que trabajan durante los estudios lo hacen para finan-
ciarse los estudios y la vivienda (Hauschild, 2015). 
Posteriormente, en un análisis sobre cómo se distribuyen los dife-
rentes perfiles de estudiantes según titulación a partir de la muestra an-
teriormente mencionada de estudiantes de las universidades UB, UAB, 
UPF y UPC, Troiano y Elias (2013) observan que los estudiantes que 
tienen que trabajar suelen elegir carreras donde esta opción les sea po-
sible y no tengan que estar presentes todo el día en la facultad (porque 
son de horario intensivo mañana o tarde, porque el tipo de metodolo-
25. «Los estudiantes ante la nueva reforma universitaria« (CSO2008-02812), desarrollada por el 
Grup  d’Investigació en Educació i Treball (GRET) de la UAB, que aborda los efectos de la reforma en 
los estudiantes de las universidades catalanas.
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gía lo hace más viable, o porque no hay prácticas que les hipotequen 
todo el día, por ejemplo). En este sentido, se mantiene una clara com-
posición social según titulaciones, de acuerdo a si estas contemplan al-
gún tipo de itinerario flexible, más o menos formalizado, que permita 
la compaginación de ambas actividades.
No obstante, de nuevo los datos más recientes para el caso de los 
estudiantes de la UAB, nos llevan a ser prudentes ante un posible cam-
bio de tendencia. Elias (2014) observa una caída de casi seis puntos 
porcentuales entre 2008 y 2013, del colectivo de estudiantes que estu-
dian y trabajan en el momento de acceder a la universidad. La tabla 5 
también muestra un descenso entre el curso 2011-12 y 2012-13, en los 
estudiantes de nuevo acceso de la UB y la UAB. Cabe advertir que los 
porcentajes no son comparables con los datos aportados por Eurostu-
dent IV, que habla del estudiantado en general y, por tanto, de los que 
están en cursos más avanzados; no solo de los que acceden al primer 
curso de universidad. Ocurre que muchos estudiantes empiezan a tra-
bajar una vez están en el segundo o tercer curso de sus estudios. Sin 
embargo, se evidencia una caída de aquellos que trabajan. Es difícil sa-
ber la causa de todo ello, pero se puede hipotetizar que sea el aumento 
del desempleo entre la población joven de un curso al otro. Otra razón 
podría venir por el miedo a suspender y pagar matrículas aún más altas 
al no superar los créditos. Finalmente, otro aspecto que puede influir 
es que los que trabajaban antes de entrar a la universidad, sabiendo la 
dificultad que les comportará compaginar estudios y trabajo, decidan 
no arriesgar y, finalmente, no matricularse.
Todos estos datos, si nos referimos a los obtenidos a partir de la en-
cuesta Eurostudent IV y los datos del Ministerio de Educación, Cultura 
y Deporte, ponen de manifiesto que la universidad española ha expe-
rimentado en la última década un cambio muy importante en cuanto 
al estudiantado que tiene en las aulas, y proporciona una instantánea 
Tabla 5. Estudiantes de la UB y de la UAB según situación laboral del alumnado de nuevo acceso y curso 
académico
 
 
 
Curso 2011-12 Curso 2012-13
Diferencial (%) 
N % N %
Trabajo alumno
Sí 5.997 35,4 5.684 32,8 -2,6
No 10.928 64,6 11.617 67,2 2,6
Fuente: Elaboración propia a partir del Servei de Planificació Academicodocent (SPA) de la UB y la Oficina de Gestió de la Informació 
i la Documentació (OGID) de la UAB. * N: UB 2011-12: 9.994, 2012-13: 10.579; UAB 2011-12: 7.084, 2012-13: 6.891.
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clara de las condiciones de estudio y de vida del estudiante actual. Lo 
cual implica diferentes formas de estar y pasar por la universidad, o, 
siguiendo los términos de Antonio Ariño (2008), la existencia de com-
promisos flexibles respecto a los estudios universitarios. Aunque, a par-
tir de datos más recientes del registro de universidades como la UB y la 
UAB, también es evidente su dinamismo. Somos conscientes de que se 
trata de información de corto recorrido. No obstante, proporcionan al-
gunas pistas sobre un posible cambio de tendencia y una vuelta a cierta 
homogeneización de perfiles en algunos de sus rasgos.
Pero no solo eso, la revisión de estos resultados evidencia la impor-
tancia de contextualizar estos perfiles en determinadas tipologías de 
titulaciones, tipo de estudios, o condiciones metodológicas de estudio 
como vimos con los diferentes estados de implementación de la Re-
forma de Bolonia en las universidades catalanas. Se ha observado que 
existe una diferente composición social de las titulaciones de acuerdo 
a las características personales y familiares de los estudiantes. La au-
toselección que se produce, independientemente de las estrategias que 
adopten los propios estudiantes, y que se verán más adelante, en el ca-
pítulo cuarto, va en contra de la equidad y la igualdad de oportuni-
dades, teniendo en cuenta que existen titulaciones con más o menos 
prestigio, con más o menos recursos institucionales, o con una calidad 
de inserción diferencial.
2.3. Tipologías de estudiantes
Hasta aquí hemos realizado una radiografía del estudiantado universita-
rio, analizando de forma independiente cada una de sus características 
personales y familiares. A continuación recogemos algunos intentos de 
clasificación e identificación de perfiles de estudiantes, teniendo en cuen-
ta otra serie de variables como son las vinculadas a la experiencia, las ex-
pectativas personales o las institucionales. Se observa cómo estas también 
desempeñan un papel importante en las estrategias de elección de los 
jóvenes, en su distribución y trayectorias dentro del sistema universitario.
El aumento relativo de las oportunidades de acceso a la educación 
superior que se ha dado en los últimos cincuenta años ha tenido como 
resultado una heterogeneidad creciente del perfil de estudiantes. Lo 
cual ha implicado la entrada a la universidad de colectivos que hasta 
ahora no habían participado en la educación superior. La bibliografía 
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científica los ha identificado como estudiantes no tradicionales, por ser 
colectivos atípicos o con poca participación en la universidad. La in-
vestigación internacional ha caracterizado este grupo o perfil princi-
palmente por ser estudiantes mayores (maduros), con una dedicación 
parcial a los estudios, que no viven en el campus (se desplazan a diario 
para ir a la universidad –también denominados commuters–), o bien 
que presentan una combinación de estas características. 
Sin embargo, teniendo en cuenta nuestro contexto, se hace difícil 
hallar un prototipo de estudiante no tradicional. Sanchez-Gelabert y 
Elias (2013) ponen de manifiesto cómo las características de este perfil 
de estudiantes difieren ligeramente de las de los países anglosajones. 
Aunque algunos de los factores que vertebran el perfil del estudiante no 
tradicional versus al tradicional son similares, su peso e interrelación 
son diferentes debido a dinámicas y patrones propios del caso español. 
Elementos como el lugar de residencia, la independencia económica y 
la etnia, no introducen un eje diferenciador para el análisis del perfil de 
estudiante no tradicional. Nuestro sistema universitario en el territorio 
muestra un mapa de universidades suficientemente amplio como para 
que la mayoría de estudiantes no tengan que desplazarse a vivir a otra 
ciudad para acudir a la universidad. Los estudiantes con responsabili-
dades familiares también representan un porcentaje relativamente bajo 
si se compara con otros sistemas vecinos. Y aunque algunos de ellos 
tengan que desplazarse a otra ciudad para cursar los estudios desea-
dos, muchas veces mantienen la dependencia económica respecto a los 
padres. La generación de jóvenes procedentes de otros países todavía 
es minoritaria, como vimos con los datos del apartado anterior, sobre 
todo en los primeros y segundos ciclos o grados. Así que, fundamen-
talmente, este nuevo perfil de estudiante se corresponde con el incre-
mento en la participación universitaria de las personas que compagi-
nan estudios y trabajo, y las personas con una edad más avanzada a la 
hora de acceder a la universidad. Sin olvidar que los datos más recientes 
apuntan un giro en este sentido.
A partir de un análisis con estudiantes de la Universidad Autónoma 
de Barcelona,26 se observa que el 68,4% se ajustaría a lo que se denomi-
na el estudiante tradicional, mientras que el 31,6% restante se corres-
ponde con esta concepción del estudiante no tradicional. Dentro de 
26. Se trabajó con una muestra de 6.367 estudiantes de nuevo acceso de la promoción 2008-2009, 
de todas las titulaciones ofrecidas en la UAB. Se analizaron sus condiciones de estudio durante cuatro 
cursos consecutivos, hasta el 2011-12.
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este perfil, existe un estudiante fundamentalmente trabajador (16,2%), 
un estudiante mayor27 (6,4%), y un estudiante que combina las dos ca-
racterísticas (9%) (Sanchez-Gelabert y Elias, 2013). Cada uno de ellos 
presenta un perfil diferenciado en términos de género y nacionalidad, 
aunque todos ellos coinciden en proceder de familias con niveles for-
mativos bajos. También tienden a concentrarse en determinadas áreas 
de conocimiento o titulaciones, en respuesta al proceso de autoselec-
ción al que hemos hecho referencia en el apartado anterior, y que se 
desarrollará extensamente en el capítulo cuarto.
En una investigación de tesis doctoral28 realizada con una muestra 
de estudiantes del sistema universitario español, se combinan un mayor 
número de variables como determinantes de su perfil. En este caso, 
Soler (2013) contempla en su modelo tipológico cuestiones de régimen 
de dedicación al estudio, modalidades de vinculación, valoración de la 
experiencia universitaria y expectativas futuras sobre la inserción labo-
ral. El resultado es la identificación de cuatro tipos de estudiantes que 
pasamos a describir a continuación:
• El estudiante integrado se correspondería con lo que comúnmente 
se conoce como el estudiante tradicional. Es un estudiante a tiempo 
completo, cuya única actividad es la de estudiar, y además con una 
dedicación alta a las tareas docentes (asistencia y tiempo dedicado 
a tareas de estudio). Son estudiantes con notas de acceso elevadas, 
con buenos rendimientos una vez dentro de la universidad, y con la 
idea de que la universidad les proporcionará un buen empleo, aun-
que sin perder de vista los beneficios que pueden obtener en cuanto 
a su desarrollo personal. Estos representan en la universidad españo-
la el 22,1% del total de universitarios.
• El denominado estudiante desajustado es también un estudiante a 
tiempo completo, aunque con un mayor desapego a la universidad. 
Sin tener otras responsabilidades paralelas, dedica poco tiempo a la 
universidad, y sus notas son poco satisfactorias. Accedió también 
con notas bajas. Y respecto a sus expectativas, no espera mucho de 
27. Se consideró la edad de 22 años como edad de selección para clasificar al individuo en el grupo 
de estudiantes mayores, asociado a itinerarios de acceso retardado a la universidad y vías de acceso no 
tradicionales (ciclos formativos).
28. Investigación que se enmarca en el desarrollo de la Encuesta de condiciones de vida y participa-
ción de estudiantes universitarios (ECoViPEU), dirigida a la población estudiantil de la mayor parte de 
las universidades del Estado español. Se realizó en el año 2011, y la muestra recogió un total de 17.512 
estudiantes de primero, segundo ciclo y grado de las universidades presenciales.
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su paso por la universidad, ni a nivel personal ni laboral. Es un estu-
diante desvinculado, desmotivado. Y representa el 25,1%.
• El estudiante trabajador, como indica su nombre, se corresponde con 
un estudiante cuya actividad principal es la laboral, compaginándola con 
los estudios. Pese a las limitaciones de tiempo y su absentismo por el he-
cho de trabajar, tiene una dedicación y esfuerzo elevado a los estudios. 
Accedió con notas medias/bajas y sus expectativas respecto a la univer-
sidad se muestran relativas. En este caso, este perfil representa el 15,7%.
• Finalmente, el estudiante vocacional es el grupo mayoritario 
(35,5%), y algo más heterogéneo. Es un estudiante que accedió con 
notas más bajas que el resto, y sin obligaciones laborales de peso. Pero 
no tiene una dedicación elevada a los estudios. De su paso por la uni-
versidad valora el crecimiento y desarrollo personal más que los rendi-
mientos laborales que pueda obtener a partir de su titulación.
En el contexto catalán, se lleva a cabo un ejercicio similar de ca-
tegorización de los estudiantes. En esta ocasión, en vez de destacar la 
valoración que hace el estudiante sobre su experiencia universitaria y 
sus expectativas, como elementos que acaban configurando su posición 
frente a la universidad y por tanto su implicación y rendimiento, Daza 
y Alcaide (2013) llaman la atención sobre las oportunidades o condi-
ciones de estudio, además de sus características personales. Las autoras 
elaboran una tipología de estudiantes universitarios, a partir de los da-
tos de la encuesta realizada en el año 2010 a universitarios de la Región 
Metropolitana de Barcelona (n = 857).29 Se recoge una representación 
de estudiantes matriculados en titulaciones que abarcan las siguientes 
características (ver tabla 6): enseñanzas de ciencias (de salud, ingenie-
rías y ciencias) y de letras (letras y ciencias sociales); y de un perfil pro-
fesional más definido y de uno menos definido. 
Tabla 6. Titulaciones analizadas durante el curso 2010-2011
Áreas de conocimiento Definición del perfil profesional
Más definido Menos definido
Ciencias Salud Enfermería (UB) Farmacia (UB)
Ingenierías Arquitectura (UPC) Ingeniería en Telecomunicaciones (UPC)
Ciencias Biociencias (UPF) Química (UAB)
Letras Ciencias Sociales Educación Social (UAB) Empresariales (UB)
Letras Traducción e Interpretación (UAB) Humanidades (UPF)
29. I+D+i «Los estudiantes ante la nueva reforma universitaria« (CSO2008-02812).
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El objetivo fue identificar unos perfiles de estudiantes universita-
rios que mostrasen cómo se estructuran los estudiantes en relación a 
su composición social y el contexto académico en el que se encuentran. 
Para ello se seleccionaron 14 variables cualitativas, organizadas en los 
siguientes grupos de variables:
• Las personales, que recogen características atributivas propias de 
los individuos como el sexo, la edad, la clase social de origen, la si-
tuación laboral y el orden de preferencia en el que eligió los estudios 
(denominado de forma resumida «motivación»).
• Las contextuales, que recogen aquellas características o atributos 
que no tienen que ver con el individuo directamente, sino que se 
configuran por características del entorno del estudiante (familiar, 
laboral, relacional, académico, etc.). Se tuvieron en cuenta aquí ca-
racterísticas que se atribuyen a los individuos, no porque sean inhe-
rentes a ellos, sino porque nos ayudan a conocer el entorno o con-
texto en el que se desenvuelven. Aquí se diferencia entre aquellos 
elementos del contexto que tienen que ver con lo académico, y aque-
llos otros que tienen que ver con el contexto más social del estudian-
te30 (Tinto, 1993):
 – Variables del contexto social del individuo. Recogen elemen-
tos como la forma de convivencia (si está independizado y vive 
con otros estudiantes, o bien si vive con los progenitores), si el 
entorno de amistades de fuera de la universidad es mayoritaria-
mente universitario, la participación en actividades de campus 
(no incluidas en el plan de estudios, y por tanto voluntarias), y la 
asistencia a tutorías en grupos reducidos con el profesorado. Con 
estos indicadores se pretende describir el nivel de integración so-
cial del estudiante, medido mediante la presencia de relaciones 
con pares, en tanto que la interacción con los iguales puede ser 
un elemento favorecedor de la permanencia y dedicación a los 
estudios.
30. Tinto (1993) entiende la integración como un proceso por el cual el individuo se implica en 
actividades de la universidad. La integración social ocurre cuando el estudiante desarrolla lazos sociales 
primarios fuertes como resultado de las interacciones del día a día con otros miembros de la comunidad 
universitaria (profesores/as y otros compañeros/as). La integración académica es el resultado de compar-
tir información, perspectivas y valores con otros miembros de la comunidad; normalmente, lo que se 
aprende en clase y lo que los estudiantes aplican en otras materias u otros aspectos académicos.
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 – Variables del contexto de la universidad o contexto académi-
co. Se consideran la titulación, el horario de la misma (si se pue-
de cursar de forma intensiva, de mañana o de tarde; o bien de 
jornada partida), la dedicación a actividades de carácter Bolonia 
(clases más participativas, que no sean teóricas o de prácticas) 
y la presencia del trabajo en grupo en la titulación. Estos indi-
cadores informan del grado de integración académica, en tanto 
cuánta presencia tienen en la facultad por la organización de los 
estudios y cuánto participan de prácticas docentes más partici-
pativas que implican una mayor interacción con el profesorado y 
con el centro en general.
El resultado obtenido fue una tipología de tres grupos de estudian-
tes con una muestra total trabajada de 867 estudiantes (UB, UAB, 
UPF y UPC),31 y desarrollada en profundidad en una tesis doctoral 
(Daza, 2013a). El valor de esta clasificación es que, además de recoger 
información de los estudiantes mediante una encuesta por cuestiona-
rio, combina información cualitativa de las titulaciones y la institución, 
recogida mediante diferentes técnicas. Se llevaron a cabo entrevistas en 
profundidad a los responsables de centro y a una muestra de ochenta 
estudiantes, y se elaboraron unos informes por titulación recogiendo 
datos sobre las infraestructuras, la organización y el funcionamiento 
de la titulación. Esta información de carácter cualitativo permitió en-
tender mejor la relación entre algunas variables y mejorar el modelo 
analítico. 
En primer lugar, encontramos un perfil de estudiantes que se ale-
ja de la idea del estudiante tradicional, ubicado en contextos de 
aprendizaje con prácticas pedagógicas en Bolonia y que mostraron 
escasa integración en el entorno. Este grupo representaba el 35,6% 
de los casos.
Los estudiantes universitarios cuyo perfil se recogió aquí eran en 
su mayoría los que estudiaban Ciencias Empresariales (88,6%). En 
cuanto al sexo era un grupo equilibrado. Este perfil presentaba eda-
des de 23 a 26 años (30,7%) con una tendencia hacia la etapa más 
adulta de 27 a 35 años (12,3%). En lo que se refiere a su dedicación 
31. La tipología se obtuvo mediante la aplicación de dos técnicas de análisis multivariante que se 
presentan como complementarias en la construcción del modelo tipológico; el análisis de corresponden-
cias múltiple (ACM) y el análisis de clasificación automática o de Clúster (ACL) (Fachelli et al., 2012; 
López-Roldán, 1996). 
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académica, se caracterizaron por hacer un horario intensivo en la uni-
versidad (95,3%), pero a su vez no solían asistir a las tutorías de gru-
pos reducidos con profesorado (66,6%), presentaron una baja partici-
pación en las actividades de campus (58,2%) y dedicaron pocas horas 
a las clases más participativas, entre 0 y 10 a la semana (88,2%), y los 
trabajos los realizaron solo en algunas ocasiones en grupo (55%). En 
cuanto a las relaciones fuera del ámbito universitario y compañeros 
de clase, el 37,6% declaró tener algún amigo universitario y el 10,7% 
casi nunca mantenía relaciones con los compañeros de clase o bien 
eran esporádicas (21,9%). Ello se explica porque se trataba de un per-
fil de estudiante que compaginaba los estudios con un trabajo remu-
nerado, y a menudo vivían independizados. El 36% de los estudiantes 
tenían una ocupación a tiempo parcial, mientras que el 11,2% tenían 
una ocupación de más de media jornada, y principalmente vivían so-
los o en pareja (19,6%). Y respecto a la motivación para realizar estos 
estudios, el 21,2% eligió esta carrera como segunda preferencia y el 
15,2% en otra opción. 
Perfil de estudiante universitario emancipado y adulto que ade-
más de estudiar de forma intensiva tiene un empleo. No partici-
pa demasiado en el ámbito académico ni tiene excesiva relación 
con los compañeros o con personas universitarias fuera del ámbito 
académico y presenta un perfil mayoritariamente de Ciencias Em-
presariales. Se puede hablar de un perfil de estudiante considera-
do como lo opuesto al estudiante tradicional, cuyas condiciones 
personales dificultan su integración académica y social a la uni-
versidad.
El segundo grupo es el de estudiantes tradicionales que se con-
centran en contextos de aprendizaje con prácticas pedagógicas 
medianamente adaptadas a Bolonia y que presentan una elevada 
integración en el entorno. Este grupo representó el 34,5% de los ca-
sos. Los estudiantes de este grupo pertenecían a diversas titulaciones. 
El 49,3% realizaban estudios de Farmacia y el 13,4% de Química. 
Otras titulaciones también presentes fueron Traducción e Interpreta-
ción y Humanidades, aunque con un papel minoritario. El grupo se 
componía principalmente de mujeres (76,8%) muy jóvenes, de entre 
19 y 22 años (90,8%), y con una parte importante compartiendo pi-
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so.32 En cuanto a la dedicación académica, seguían un horario partido 
(82,9%). Solían asistir una y dos veces a tutorías de grupos reducidos 
con profesorado (30,8%), presentaban una alta participación en las ac-
tividades de campus (40,2%) y dedicaban entre cero y diez horas a las 
clases de carácter más participativo (84,4%). Solo en algunas ocasiones 
realizaban los trabajos en grupo (57,3%). En cuanto a las relaciones 
fuera del ámbito académico, el 12,1% declaró que todos sus amigos 
eran universitarios y el 66,5% que la mayoría de sus amigos fuera de la 
universidad también lo eran. Respecto a las relaciones con los compa-
ñeros de clase, eran habituales (50,3%). En cuanto a la vinculación que 
presentaban con el mercado de trabajo, los estudiantes o bien no tra-
bajaban (55,4%), o bien tenían trabajos complementarios o esporádicos 
(38,3%), y residían en un piso compartido o en una residencia (35,1%). 
La clase social de origen era principalmente de empresarios y profesio-
nales (47,3%), que escogieron la titulación en primera opción (79,5%). 
En resumen, este perfil recoge a un estudiante universitario com-
pletamente dedicado a los estudios ya que es su actividad principal. 
Se trata de un perfil mayormente femenino y muy joven, que com-
parte piso y que procede de familias bien posicionadas en cuanto a 
su clase social. Presenta una participación más elevada que el perfil 
anterior en el ámbito académico, y su entorno relacional se caracte-
riza por amigos universitarios, además de tener relaciones de forma 
habitual con los compañeros de clase. Se corresponde con el perfil 
de estudiante tradicional de dedicación completa.
Por último, las autoras identificaron un grupo de estudiantes semi-
no tradicionales en contextos de aprendizaje con prácticas pedagógi-
cas adaptadas a Bolonia y con integración media en el entorno. Este 
suponía el 29,9% de los casos. Las principales titulaciones que apare-
cieron en este grupo fueron Enfermería (37,2%), Ingeniería técnica en 
sistemas de telecomunicaciones (23,4%), Arquitectura (22,1%) y Edu-
cación social (5,5%). En este perfil se hallaron tanto hombres como 
mujeres de edades intermedias que estudiaban con horario partido 
(92,9%). Presentaron una gran dedicación a las clases más participati-
32. Cabe advertir sobre el hecho de que son muchos estudiantes de Farmacia y que son estudios que 
solo se pueden cursar en Barcelona; por lo que vienen estudiantes procedentes de diferentes puntos de 
Cataluña que han de trasladar su lugar de residencia.
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vas, más de diez horas (34,3%) semanales, y en un 42,7% dijeron tener 
una participación alta en actividades de campus, además de asistir va-
rias veces durante el semestre a tutorías de grupos reducidos con profe-
sorado y realizar los trabajos en grupo en la mayoría de las asignaturas 
(79,6%). Las relaciones con sus compañeros de clase eran habituales 
(50,2%) y tenían algunos amigos universitarios fuera del ámbito acadé-
mico (31,9%). La titulación fue elegida en este perfil en primera opción 
(82,5%), igual que en el perfil anterior. A pesar de que la situación 
laboral y la clase social no aparecieron como variables determinantes 
en la definición de este perfil, la situación laboral del estudiante con 
trabajos complementarios se mostró como lo opuesto a la tendencia de 
este perfil. Sucedió lo mismo con respecto a la clase social: no apareció 
como una variable representativa para definir el perfil, pero se oponía a 
una composición de clases medias-altas. 
Se trata de un perfil de estudiantes, tanto hombres como mujeres, 
de edades intermedias, con mucha dedicación académica como en 
el caso anterior, pero que provienen de clases sociales más bajas. 
Este perfil fue definido como semi-no tradicional en corresponden-
cia al colectivo de clase baja o media baja que accede a la univer-
sidad en el momento en que esta experimenta una apertura a las 
diferentes clases sociales (entrados los años ochenta), y que expe-
rimentan un nivel de integración considerable, tanto social como 
académica con la institución.
De nuevo, en este intento de identificar perfiles de estudiantes te-
niendo en cuenta el contexto de aprendizaje y el contexto social, se 
constata que existe una determinada composición social por titulación 
o grupo de titulaciones. El perfil de estudiante que no se correspon-
de al tradicional; adulto, que trabaja y vive normalmente emancipado, 
que estudia en la universidad pero que se integra muy poco en la vida 
académica y social de la misma, se concentra en estudios con pocos 
espacios y tiempos para relacionarse con el resto de compañeros, y de 
ciclo corto y menos profesionalizadores. El perfil de estudiante tradi-
cional; caracterizado por ser de una clase social media o alta, que se 
dedica en exclusiva a los estudios, y por tanto la mayoría de su tiempo 
y relaciones se producen en el entorno universitario, lo hallamos en es-
tudios que requieren de una mayor dedicación de horas presenciales en 
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la universidad, carreras más largas y de mayor dificultad. Y por último, 
el tercer perfil es un tipo de estudiante con una elevada dedicación a los 
estudios pero con un origen de clase más diverso, pero más bajo, y con 
una edad algo más elevada. Lo que hace pensar que puede tratarse de 
estudiantes que han seguido diferentes itinerarios académicos, que han 
entrado y salido del sistema educativo, intercalándolo con experiencias 
en el mercado laboral. En este caso se sitúan en titulaciones más diver-
sas, aunque la mitad de ellas son diplomaturas o estudios técnicos. Lo 
cual nos vuelve a dar pistas acerca de la autoselección por parte de los 
estudiantes que acceden a la universidad, que funciona con el sistema 
de titulaciones actual, dadas sus características institucionales y diná-
micas culturales generadas internamente. Como conclusión en relación 
a este aspecto, vemos cómo es aplicable en este contexto el conocido 
efecto Mateo,33 ya que aquellos estudiantes que acceden con peores 
condiciones de vida (de familias menos favorecidas socioeconómica-
mente, que trabajan o tienen cargas familiares), acceden a titulaciones 
con menos prestigio tanto académico como en el futuro ejercicio profe-
sional. Ocurre lo contrario con los estudiantes con mejores condiciones 
de vida: acceden a carreras más prestigiosas, con más recursos y/o con 
mayores rendimientos laborales. 
2.4. A modo de síntesis
Cada vez es mayor la cantidad de datos recogidos y de estudios rea-
lizados para avanzar en el conocimiento de quiénes son y cómo son 
nuestros estudiantes universitarios. Además del reconocimiento que se 
le otorga por ser imprescindible cuando se trata de elaborar políticas y 
reformas universitarias, implementarlas, y llevar a cabo una adecuada 
evaluación para conocer sus efectos en sus principales protagonistas; los 
estudiantes. 
A partir de los resultados recogidos en este capítulo, destacamos las 
cuestiones más relevantes.
33. El efecto Mateo se refiere al fenómeno según el cual al que tiene se le dará y al que no tiene, aun 
lo que no tiene, se le quitará. Robert K. Merton (1977) lo utilizó por primera vez para analizar lo que 
pasa en el caso de la ciencia en términos de la estratificación y desigualdad social existente. Los científi-
cos más conocidos serán más reconocidos que otros investigadores menos conocidos por contribuciones 
equivalentes. 
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Por un lado, la radiografía elaborada sobre los rasgos principales de 
los estudiantes universitarios que estudian actualmente en las diferen-
tes universidades de nuestro territorio permiten afirmar lo siguiente:
• Hasta hace muy poco, el conocido como estudiante tradicional ha 
ido perdiendo representación dentro del sistema universitario. Han 
aparecido nuevos perfiles. Ejemplos de ello son los estudiantes que 
trabajan o los estudiantes procedentes de familias con niveles educa-
tivos inferiores y menores recursos económicos.
• Denominar los nuevos perfiles aparecidos como no tradicionales, 
por oposición al tradicional, al contextualizarse en la realidad de 
nuestro sistema universitario, pone en entredicho la adecuación del 
término. Se observa que en cada territorio y situación coyuntural, 
este conjunto no tradicional puede estar refiriéndose a perfiles muy 
diferentes sobre los que es preciso indagar más.
• Volviendo a esos nuevos perfiles, lo que hemos visto en este capítu-
lo pone de relieve que reducir la desigualdad de oportunidades no 
puede limitarse a ampliar la participación de los grupos infrarrepre-
sentados en la universidad. Ya se ha visto que estos están presentes, 
aunque todavía existen desigualdades en las proporciones en que se 
presentan. El trabajo no se acaba una vez los colectivos con menor 
presencia históricamente entran en la universidad. Existe jerarqui-
zación entre las titulaciones y las condiciones de estudio que ofre-
cen. Cada uno de ellos presentan diferentes condiciones de vida y 
oportunidades de estudio. Estas formas de pasar por la universidad 
marcan claras diferencias en la dedicación e implicación a los estu-
dios, con los consecuentes efectos en los rendimientos académicos. 
Se verá a partir de diferentes análisis en el capítulo siguiente. Si se 
quiere seguir trabajando en términos de equidad, deben tenerse en 
cuenta resultados como los aquí presentados.
• Ahora bien, un análisis de los datos más recientes que nos propor-
cionan los análisis realizados sobre los estudiantes de nuevo acceso 
a la UB y la UAB, sugieren ser cautelosos en el discurso de la hete-
rogeneidad y de los nuevos perfiles. La caída, aunque solo ligera por 
el momento, en la proporción de mujeres; entre el colectivo de estu-
diantes maduros; o entre los estudiantes que compaginan estudios y 
trabajo, hacen preguntarse sobre si podemos estar frente a un cam-
bio de tendencia y una relitización de la institución universitaria. 
Factores contextuales, como ha sido la crisis económica combinado 
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con Bolonia, y sus efectos en la economía de las familias, así como 
en la política de tasas universitarias y becas, pueden estar dando sus 
frutos en el acceso y compleción desigual de los estudios universita-
rios.
Por otro lado, los intentos de clasificar al estudiantado universitario 
ponen de manifiesto que la caracterización de perfiles de estudiantes 
y el peso dentro del sistema universitario puede variar en función de 
dónde se ponga el foco de atención. Pero hay una serie de elementos 
comunes mostrados en los trabajos referenciados que es preciso com-
pendiar: 
• El alumnado vive y se aproxima a la universidad de forma muy di-
versa; generando expectativas varias, manifestando diferentes nive-
les de implicación, así como de dedicación a los estudios, y estable-
ciendo relaciones sociales con distinta intensidad. Esto es lo que ha 
llevado a hablar de la existencia de diferentes oficios de estudiante. 
Lo cual va intrínsecamente vinculado a las condiciones de vida del 
propio estudiante.
• Estas experiencias universitarias no se entrecruzan al libre albedrío, 
sino que tienden a producirse en las mismas titulaciones. La cre-
ciente heterogeneidad estudiantil ha sido un rasgo característico 
de nuestro sistema universitario en los últimos años. Pero se trata 
en cierto modo de una diversidad ordenada según titulación o área 
de estudio (según cómo se organiza, qué tipo de prácticas docentes 
predominan, su duración, etc.).
• La asociación que hemos podido ver que se establece entre los per-
files y las titulaciones para una muestra de universitarios en cursos 
avanzados de las universidades UB, UAB, UPC y UPF evidencia 
una cierta jerarquización dentro de la universidad. Los perfiles más 
tradicionales, de dedicación completa, de origen social más elevado 
e integrados, están presentes en titulaciones más largas y menos pro-
fesionalizadas. En cambio, el resto de perfiles con unas trayectorias 
más discontinuas y con otras responsabilidades además de las de 
estudiar se ubican en titulaciones más cortas y profesionalizadoras. 
A esto se añaden diferentes niveles de prestigio; pues al analizar el 
contexto de aprendizaje que ofrece Bolonia en las titulaciones que 
más rápidamente se adaptaron, se observó que los estudiantes con 
más recursos a sus espaldas se concentran en titulaciones mejor do-
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tadas y con mejores oportunidades de aprendizaje, mientras que los 
estudiantes con menos recursos acaban coincidiendo en las titula-
ciones con peores condiciones para aprender. Aparece un efecto Ma-
teo que genera claras desigualdades educativas.
Lo que queda claro es que la Reforma de Bolonia ha supuesto un 
punto de inflexión en la investigación en el ámbito español sobre es-
tudiantes universitarios. Los datos revelan que no se puede hablar de 
los estudiantes como una masa homogénea, y que la masificación no 
se puede confundir con la democratización del acceso y de la trayec-
toria por la universidad. Hay evidencias de perfiles de estudiantes cla-
ramente identificados, con una presencia visiblemente diferencial en la 
educación superior con respecto a su peso en el total de la población, 
y con una distribución particular según ramas de conocimiento o tipo 
de estudios.
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3. EQUIDAD EDUCATIVA: EFECTOS PRIMARIOS Y 
SECUNDARIOS
3.1. Introducción
Siguiendo el argumento desarrollado en el capítulo primero en relación 
a la dimensión social como elemento fundamental del Proceso de Bolo-
nia, en este capítulo y el siguiente se elabora un análisis en profundidad 
de la realidad en nuestro contexto a partir de los diferentes resultados 
que se han obtenido en las investigaciones realizadas en los últimos 
años en nuestro grupo de investigación, el GRET (Grup de Recerca en 
Educació i Treball), del Departamento de Sociología de la UAB, que 
cuenta con investigadores de la misma universidad y de la Universidad 
de Barcelona. 
El discurso que defiende la dimensión social en torno a Bolonia in-
siste en ampliar la participación de los grupos infrarrepresentados en 
la universidad. Se sustenta además que no es suficiente con ampliar la 
participación, sino también garantizar una adecuada participación en 
la universidad para obtener unos buenos resultados académicos, que 
a su vez aportan beneficios tanto a nivel individual como social. Los 
colectivos infrarrepresentados están claramente definidos en los di-
ferentes informes de Bolonia, como vimos en el capítulo primero. Y 
sobre ellos aportamos datos de participación en el capítulo segundo, 
atendiendo a variables como el sexo, la edad, la clase social de origen, o 
la situación laboral. En los capítulos tercero y cuarto nos centraremos 
fundamentalmente en las diferencias por origen social, aunque se hace 
un apunte, al final de este capítulo tercero, de otros colectivos también 
minoritarios, de los que se dispone de algunos datos interesantes.
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3.2. La estratificación del sistema universitario: 
efectos primarios y secundarios
Análisis recientes sobre la relación entre el nivel socioeconómico y cul-
tural familiar en los resultados educativos de sus hijos sustentan que 
en España en 2006 la determinación de la posición de la clase social 
adulta viene dada por el nivel educativo obtenido por el estudiante, pero 
matizada por la posición de clase social de la familia de origen, en el 
sentido de que los estudiantes obtienen mejor rendimiento académico 
cuánto más alta es su posición social de procedencia (Martínez Celorrio 
y Marín, 2012).
Estudios similares en el ámbito de la población catalana llevados 
a cabo por estos mismos autores (Martínez Celorrio y Marín, 2011) 
llegan a resultados similares. Afirman que para Cataluña, desde las co-
hortes de los años cincuenta hasta los ochenta hay un aumento pro-
gresivo en todas las clases sociales de la probabilidad de obtener un 
título universitario. Aunque, a pesar de esta tendencia positiva, no se 
accede a una situación de igualdad de oportunidades, debido a que la 
probabilidad de acceder a la universidad para hijos de universitarios es 
claramente más alta.
Siguiendo el hilo explicado en el capítulo segundo, si bien es cierto 
que la expansión del sistema universitario catalán y español de las últi-
mas décadas ha provocado un aumento de los estudiantes con orígenes 
sociales más bajos en la universidad (clase trabajadora), su presencia no 
es proporcional al colectivo en la estructura social. Además, las carac-
terísticas de acceso de este colectivo no son exactamente las mismas 
que las del resto de los estudiantes universitarios. Estas diferencias tie-
nen que ver con la tendencia a escoger determinadas titulaciones y las 
diferentes condiciones de vida de las que gozan mientras realizan sus 
estudios. De este modo, el sistema universitario en nuestro contexto 
continúa caracterizándose por cierta estratificación interna que pone en 
entredicho la equidad educativa.
Los dos capítulos siguientes presentan una panorámica de las di-
ferencias entre estos dos colectivos, los de orígenes sociales más bajos 
y los de clase trabajadora (CT) comparándolos con el resto de estu-
diantes universitarios: estudiantes de clase media y alta (CM+CA). En 
nuestras investigaciones, para analizar la clase media y alta se incluyen 
los hijos de empresarios con más de cinco trabajadores, directivos y 
profesionales de alta calificación con estudios secundarios y superiores, 
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y la clase trabajadora incluye trabajadores con o sin calificación con 
estudios primarios. En ambos capítulos se comparan los dos colectivos 
viendo diferencias tanto en los resultados académicos como en la elec-
ción de acceder a la universidad y qué estudios realizar.
Partimos de las aportaciones de Boudon (1983), que separa entre 
los efectos primarios y los secundarios para explicar la estratificación 
interna todavía existente en el sistema universitario. Los efectos prima-
rios hacen referencia al efecto de la clase social en el rendimiento, y los 
secundarios al efecto de la clase social en las decisiones educativas que 
van tomando los estudiantes en cada una de las intersecciones educati-
vas. Por lo tanto, respecto a los efectos secundarios, en nuestro sistema 
educativo se deben considerar las decisiones que toman los estudiantes 
después de la escolarización obligatoria; es decir, la elección de cursar 
ciclos formativos, bachillerato o abandonar el sistema, y más adelante, 
la decisión de acceder a la universidad y la elección de una carrera de-
terminada. Nuestro foco de atención precisamente es este último pun-
to que hace referencia al acceso a la universidad.
En este capítulo tercero se aborda uno de los principales aspectos 
tratados por la sociología de la educación superior: los factores sociales 
que más influyen en el rendimiento o éxito académico, es decir, los 
efectos primarios. Y en el capítulo cuarto abordamos los efectos secun-
darios.
3.2.1. Efectos primarios: el rendimiento académico
La relación entre la clase social y el rendimiento académico ha sido am-
pliamente tratada en niveles educativos de la escolarización primaria y 
secundaria. Del mismo modo, la literatura pedagógica es amplia en el 
análisis del rendimiento académico. Sin embargo, en el ámbito español 
y europeo, el efecto de las variables familiares en el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes universitarios ha sido poco analizado desde un 
punto de vista sociológico. 
Solo por citar uno de los últimos estudios en nuestro contexto a 
partir de los datos PISA 2012, una reciente publicación de Xavier 
Bonal et al. (2015) pone de manifiesto que las desigualdades educa-
tivas han empeorado en Cataluña del año 2003 al 2012. Los datos 
muestran que el estatus social y cultural de las familias condiciona 
un 23% más los resultados académicos de los jóvenes de 15 años en 
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las pruebas PISA. Si se compara el resultado en las pruebas PISA en 
matemáticas y se analizan dependiendo de la clase social de los pa-
dres, se constata cómo en 2003 esta relación era menor que en el caso 
de 2012. Dicho incremento de la relación de los resultados académi-
cos según el origen social pone en entredicho la equidad educativa 
del sistema, y plantea la necesidad de elaborar proposiciones políticas 
para su mejora en el futuro. A la vez que, en el ámbito de la investi-
gación, clama la necesidad de llevar a cabo estudios que analicen la 
situación de la educación en todos los niveles, incluyendo la equidad 
de la educación superior.
En relación con el nivel de educación superior, recordemos que en la 
investigación norteamericana existe una larga tradición (colleges studies) 
sobre los diferentes efectos que tiene la universidad en el rendimiento 
y el abandono, pero también en los comportamientos de integración 
y participación del estudiante en la vida de campus. En este sentido, 
resulta de máximo interés examinar el régimen de dedicación del estu-
diante en la universidad y su forma de vinculación, en el rendimiento 
académico (Pascarella y Terenzini, 1991; Tinto, 2000). Sabemos que el 
peso de la familia de procedencia para los estudiantes de estas edades es 
cada vez menor en comparación con estudiantes de niveles educativos 
obligatorios (Primaria y Secundaria) (Enguita, Mena y Riviere, 2010), 
por ello se incluyen en el análisis los efectos del entorno, como la insti-
tución y los pares.
Existen muchas diferencias entre el sistema universitario norteame-
ricano y el europeo, entre ellas, la misma experiencia universitaria. La 
gran mayoría de los estudiantes norteamericanos estudian y viven en 
los conocidos campus universitarios, en interacción constante, compar-
tiendo expectativas e intereses, con personas cada vez más heterogé-
neas, y ello es lo que pone las bases para desarrollar esa línea de investi-
gación. En el caso español se observa lo siguiente: los cambios metodo-
lógicos de Bolonia apuntan a un estudiante que está más presente en el 
aula, que realiza actividades de aprendizaje más interactivas, de las que 
se desprende una mayor interacción con el profesorado y con el resto de 
compañeros de clase o de estudios. Por tanto, aparte de los beneficios 
pedagógicos, Bolonia incide en el nivel de integración del estudiante 
en la universidad. Sin embargo, el efecto no es el mismo para todos los 
estudiantes. Trataremos esta cuestión más adelante, ahora analizamos 
en primer lugar el papel del rendimiento académico en los estudiantes 
universitarios. 
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Las investigaciones que se han realizado desde nuestro grupo de in-
vestigación muestran que utilizar (dimensionalizar y operacionalizar) la 
variable rendimiento, como variable dependiente, entraña grandes difi-
cultades (Troiano, Elias y Sanchez-Gelabert, 2014; Elias, 2009; Meyer 
y Shanahan, 2003). Se sabe que la relación entre una mejor nota y un 
mejor y más profundo aprendizaje (que se caracteriza básicamente por 
buscar la comprensión de aquello que se aprende) no es clara ni directa, 
ya que influyen de manera fundamental la evaluación y el criterio del 
profesorado en el momento de decidir las notas. En este sentido, en 
ocasiones la nota tiene poca relación con el aprendizaje adquirido por 
el estudiante. Además, en la universidad se añade una utilización de las 
calificaciones diferencial según disciplinas o titulaciones. Por ejemplo, 
en el ámbito de ciencias de la educación, tradicionalmente es más fre-
cuente calificar con notables y excelentes que en ingenierías, donde los 
suspendidos son mucho más predominantes. Por supuesto, este fenó-
meno tiene que ver con la dificultad de las carreras, pero también con 
cierta tradición disciplinar a poner unas notas u otras.
Por eso, finalmente, en nuestras investigaciones hemos tendido a 
analizar la aparición del aprendizaje profundo (que busca la compre-
sión de lo que se aprende) y la permanencia en los estudios, como una 
variable dependiente que nos permite relacionar factores pedagógicos y 
sociales con el rendimiento.
Una tesis que abordaba el aprendizaje de los estudiantes universita-
rios en el marco del Proceso de Bolonia desde una perspectiva socio-
lógica (Elias, 2009), relacionaba las diferentes variables, pedagógicas, 
psicológicas y sociológicas, que pueden influir en el aprendizaje de los 
estudiantes universitarios, y por lo tanto en el rendimiento. De este 
modo también se analizaban los efectos primarios: la relación entre cla-
se social y rendimiento. En esta exhaustiva tesis se intentó relacionar 
el aprendizaje profundo con el rendimiento de los estudiantes a partir 
de sus notas, y se vio cierta relación entre el aprendizaje profundo o 
estratégico, que combina acciones superficiales (repetición) y profun-
das (comprensión), desarrollado por los estudiantes y el aumento de las 
notas altas en el expediente académico. Cabe decir que dicha relación 
no siempre se daba, tal y como han constatado otras investigaciones 
(Makinen y Olkinoura, 1999). En diferentes ámbitos, la relación en-
tre aprendizaje y rendimiento obtenido no siempre es directa, ya que 
depende, tal y como se comentó anteriormente, del método de evalua-
ción, el criterio del profesor y en este caso incluso de las estrategias de 
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aprendizaje de los estudiantes (por ejemplo cuando hay mucha carga de 
trabajo los estudiantes universitarios priorizan las asignaturas o tareas 
que conlleven un mejor resultado en la asignatura). 
Dicha tesis analizó si se producían cambios en el aprendizaje según si 
las asignaturas cursadas eran más próximas a la metodología docente que 
se propuso con el Proceso de Bolonia. Esta metodología comportó un au-
mento de la enseñanza centrada en el estudiante con la implementación 
bastante generalizada de la evaluación continuada, trabajos en grupo, re-
ducción de las clases magistrales y un número más elevado de prácticas. 
Tal y como se presenta en una publicación derivada de la tesis 
(Elias, 2011), las valoraciones de los estudiantes en relación con la 
introducción de los cambios pedagógicos del Proceso de Bolonia 
son tanto positivas como negativas. 
En la vertiente positiva, los estudiantes valoran estos cambios 
porque pueden significar mejoras en los aprendizajes que adquieren 
desarrollando un tipo de aprendizaje más profundo, con mejores 
resultados en las notas y con una disminución de la cantidad de 
asignaturas abandonadas a medio curso. Sin embargo, en la vertien-
te negativa consideran que, del modo en el que se estaban imple-
mentando los cambios, comportaban finalmente efectos negativos 
para ellos. La forma exageradamente rápida en la que se llevó a cabo 
la implementación, con poca previsión, falta de coordinación, sin 
recursos y con poca reflexión previa, comporta altas cargas de tra-
bajo tanto para estudiantes como profesores que acaban en intentos 
fallidos en las innovaciones.
Siguiendo la vertiente negativa, se constatan efectos perversos en 
otra investigación sobre los estudiantes de ingeniería en la misma uni-
versidad. Se pudo observar que la nueva metodología didáctica, con 
más trabajos en clase y evaluaciones frecuentes, era percibida por los 
estudiantes como una pérdida de autonomía y un aumento de control 
por parte del profesorado (Elias, 2006).
Los datos sacan a la luz resultados preocupantes. Solamente una ter-
cera parte de los estudiantes valora positivamente los procedimientos 
de evaluación utilizados y todavía menos considera que el procedimien-
to de evaluación se ajusta a los objetivos de la materia (Masjuan, Elias 
y Troiano, 2009). Elton (1996, 2003), entre otros, concede enorme im-
portancia a este aspecto para juzgar la buena calidad de la docencia, 
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puesto que para el estudiante la evaluación es un aspecto fundamental, 
ya que no es posible que se pueda conseguir un aprendizaje profundo si 
los discursos del profesorado sobre cómo debe ser el aprendizaje entran 
en contradicción con su práctica evaluadora.
De este modo, se constató que, ante la alta carga de trabajo, los es-
tudiantes acaban convirtiéndose en actores estratégicos que se ade-
cuan según las tareas demandadas por el profesorado. Anteponen 
la superación de la asignatura (u obtener una nota determinada) al 
aprendizaje en profundidad. En este sentido se concluyó que para 
que los efectos positivos de los cambios pedagógicos se visualizaran 
y consolidaran, era necesario que ciertos factores lleguen a un míni-
mo nivel de calidad.
Este mínimo nivel de calidad requiere de recursos humanos y eco-
nómicos suficientes, más formación, mayor coordinación y una gestión 
de la implementación más reflexiva, tranquila y adaptada (recontextua-
lizada) a cada una de las facultades y titulaciones implicadas (Masjuan, 
Troiano y Elias, 2007; Troiano, Masjuan y Elias, 2010). 
Además de la variabilidad de las acciones de los estudiantes, depen-
diendo de las asignaturas y las tareas que se tengan que realizar, se pue-
de comprender que no siempre se da una relación clara entre aprendi-
zaje profundo y un mayor rendimiento y que, por lo tanto, el análisis 
de la variable rendimiento y el papel de los efectos primarios entraña 
grandes dificultades. 
Los resultados de un proyecto de tres años titulado Los estudiantes 
ante la nueva reforma universitaria, que analizó estudiantes de tercer 
curso de diez titulaciones de las cuatro universidades de la Región Me-
tropolitana de Barcelona, permitió relacionar el expediente académi-
co de los estudiantes universitarios con su clase social.34 La población 
de estudiantes universitarios analizada se distribuía entre un 39,1% de 
empresarios y profesionales, un 24,1% de clases intermedias, un 15,4% 
de pequeños empresarios y un 21,4% de clase trabajadora.
34. Variable construida a partir del nivel formativo familiar y el nivel ocupacional familiar. Se com-
para la clase trabajadora con el resto de estudiantes que son de clase media y alta. Se considera clase traba-
jadora cuando los dos progenitores son trabajadores manuales, calificados o semicalificados de la industria, 
comercio y servicios o el campo (camarero, conductor, taxista, asalariado, mecánico asalariado…) o no 
calificados (peón, conserje…), o cuando uno es trabajador manual y el otro es inactivo o no contesta.
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De los análisis se concluyó que los estudiantes de clase trabajadora 
acceden a la universidad con notas más bajas que el conjunto. En 
cada grupo de titulaciones se mantiene la media de nota de los es-
tudiantes de clase trabajadora un poco por debajo de la media de la 
nota del conjunto, indicando que no existe una sobreselección por 
nota entre los estudiantes de clase trabajadora. 
Es decir, se podría suponer que solo los estudiantes de clase trabaja-
dora que obtienen mejores expedientes académicos previos a la univer-
sidad optan por titulaciones de alta dificultad (con tasas de rendimien-
to bajas), pero no es la relación que encontramos en nuestros datos, 
sino que la proporción de clase trabajadora que opta por este tipo de 
titulaciones más arriesgadas es la misma, y siempre más baja que los de 
clase media y clase alta, independientemente de su expediente académi-
co previo (Troiano y Elias, 2011). 
Además, una vez que acceden a la universidad, se ha constatado que 
las dificultades, el progreso académico y el expediente académico que 
obtienen los estudiantes de clase trabajadora (CT, en adelante) son si-
milares a los del resto de estudiantes universitarios. Sin embargo, no 
hay que dejar de tener presente que el acceso es diferencial según ti-
tulaciones, accediendo a las que tienen unas tasas de rendimiento más 
altas; es decir, realmente tienen un proceso académico similar al resto, 
pero acceden de forma global a carreras más fáciles (con tasas de ren-
dimiento altas). Precisamente por ello no es de extrañar que la propia 
valoración de los estudiantes de CT sea que han encontrado la univer-
sidad menos difícil de lo que se esperaban.
Siguiendo el mismo hilo de investigación, se constató que en-
tre los estudiantes que tienen un expediente previo a la universidad 
con notas más bajas (hasta 6,99 de media), los de clases medias y 
altas escogen titulaciones cortas (diplomaturas) en menor proporción 
(64,4%), que los de CT (74,6%), tal y como se puede ver en la tabla 7. 
Estas conclusiones permiten constatar, tal y como lo hacen también 
Bernardi y Cebolla (2014), que las diferencias aparecen entre los que 
tienen notas bajas, no entre los que obtienen notas más altas. Ade-
más, esta relación vincula los efectos primarios y secundarios, ya que 
muestra cómo afecta el rendimiento académico a las elecciones edu-
cativas de los estudiantes, aspecto que será tratado en profundidad en 
el capítulo cuarto.
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Tabla 7. Proporción de estudiantes con expediente académico de notas bajas
Clase media y alta
Ciclo corto 64,4% (112)
Ciclo largo 35,6% (62)
Clase trabajadora
Ciclo corto 74,6% (53)
Ciclo largo 25,4% (18)
Fuente: Troiano y Elias (2014)
* N = 857. El estadístico del chi-cuadrado es significativo a nivel 0.05.
Por otro lado, la medida de sus propias capacidades y su percepción 
apunta también a diferencias. Así, los estudiantes de CT entran en la 
universidad con notas altas con menos frecuencia (12%) que los de cla-
se media y alta (CM+CA en adelante) (24%). Del mismo modo, hay 
menos con la percepción de que su preparación previa está por encima 
del nivel que ha encontrado en la universidad (CT: 76% / CM+CA: 
83%).
En la investigación realizada que se está explicando en este punto 
se analizaron diez titulaciones de las cuatro universidades públicas de 
la Región Metropolitana de Barcelona. Se seleccionaron dos titulacio-
nes de cada área de conocimiento, una con un perfil profesional más 
definido y la otra de perfil profesional menos definido. De todas ellas, 
se hicieron entrevistas a cargos de gestión y se analizó la documenta-
ción institucional para definir aquellas titulaciones que se acercaban al 
paradigma pedagógico propuesto por Bolonia (tenían asignaturas con 
más trabajo en grupo, seminarios, tutorías, evaluación continuada…). 
Dicho análisis institucional nos permitió elaborar una comparativa del 
efecto de titulaciones más o menos adaptadas a Bolonia y el efecto que 
estos cambios podían estar causando en los estudiantes.35
35. Para más información se puede consultar la tesis de Lidia Daza (2013).
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Retomando las conclusiones presentadas en capítulos anteriores en 
referencia a los diferentes perfiles de estudiantes, concluimos en este 
punto que la metodología propuesta por Bolonia ha beneficiado es-
pecialmente a perfiles concretos de estudiantes, aquellos que pue-
den tener una dedicación plena a la universidad, sin responsabilida-
des familiares y sin tener que combinar los estudios con un trabajo 
de más de 15 horas semanales. Por lo tanto, los estudiantes que no 
pueden disponer de una dedicación completa a los estudios no tie-
nen las mismas oportunidades individuales para poder participar 
de estas nuevas metodologías. 
También se concluye la importancia que adquieren las tutorías 
como espacio que genera capital social o relaciones de apoyo en el 
proceso de aprendizaje y, por tanto, la importancia de los dispositi-
vos que desde la institución pueden ayudar a la adaptación y éxito 
del estudiante en la universidad.
3.2.1.1. FACTORES INFLUYENTES
La incidencia de la clase social de origen en los resultados académicos 
se da a través de diferentes mecanismos como la socialización familiar. 
En el ámbito universitario, donde esta socialización ya no es tan directa, 
hay otros mecanismos o variables intermedias a destacar. Las investiga-
ciones que hemos realizado nos permiten afirmar que las más relevantes 
son la motivación hacia los estudios, la integración del estudiante en la 
universidad y la composición social de los estudios.36 A continuación 
destacamos los resultados más relevantes.
a) La motivación de los estudiantes como variable intermedia
La motivación hacia los estudios es una de las variables fundamentales a 
analizar para comprender el aprendizaje que desarrollan los estudiantes 
universitarios, y por lo tanto, su rendimiento. La literatura pedagógica 
es amplia y profunda en este sentido, y la literatura sociológica también 
ofrece aportaciones interesantes. Pero sobre todo el papel de la clase 
social en la configuración de las motivaciones de los estudiantes es clave 
para comprender los efectos primarios. Por eso dedicamos este apartado 
36. En la página web de nuestro grupo de investigación se pueden consultar los informes generales 
donde se encuentran los análisis que muestran las variables que presentaron incidencia y las que no 
lo hicieron. Ver: <http://grupsderecerca.uab.cat/gret/content/resultats-projecte-idi-%E2%80%9Clos-
estudiantes-ante-la-nueva-reforma-universitaria%E2%80%9D>. Consultado el 5 de junio de 2015.
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a analizar de qué modo la clase social, además de tener un efecto direc-
to en el rendimiento académico, puede tener una influencia indirecta 
mediante la configuración de las motivaciones de los estudiantes. En 
nuestras investigaciones, para captar la motivación de los estudiantes 
universitarios preguntamos por la motivación en el momento de la elec-
ción de la carrera. 
Es necesario mencionar también en este punto que no encontra-
mos una relación directa entre la motivación del estudiante y las no-
tas que estos obtienen. Una de las razones de esta débil relación pue-
de ser la que ya hemos venido mencionando, que las tradiciones de 
las diferentes titulaciones o la diferente manera de evaluar pueden 
provocar que haya gran disparidad en los procedimientos y criterios 
de evaluación. 
Conceptualmente, desde la sociología de la educación, una de las 
aportaciones clásicas para el análisis de las motivaciones de los estu-
diantes es la propuesta por Bernstein (1971), y traducida a nuestro 
contexto escolar por Fernández Enguita (1988), en la que se distingue 
entre motivación expresiva (intrínseca) y motivación instrumental (ex-
trínseca). Mientras la primera está relacionada con el disfrute y satisfac-
ción de desarrollar la actividad misma, la motivación instrumental está 
asociada con la obtención de alguna recompensa, resultado o beneficio 
separable de la actividad en sí. 
En el contexto universitario, la adaptación de la distinción entre 
motivaciones instrumentales y expresivas a las motivaciones de elección 
de carrera se ha hecho cruzando los dos ejes de motivación, conside-
rando que los estudiantes pueden sostener ambas motivaciones al mis-
mo tiempo (Masjuan y Troiano, 2009). De esta manera, un estudiante 
puede elegir una titulación por la satisfacción o disfrute de aprender, 
teniendo en cuenta asimismo la necesidad de obtener un título o la 
preparación para realizar una profesión concreta. 
Así, teniendo en cuenta a los autores que sugerían cruzar los ejes 
de motivaciones instrumentales y expresivas, Elias y Sánchez-Gela-
bert (2014) elaboran una nueva conceptualización en la cual recogen 
las aportaciones de las diferentes visiones. El resultado son diferentes 
perfiles de estudiantes según cómo combinan ambos tipos de moti-
vación.
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Tabla 8. Combinación de motivaciones, instrumental y expresiva
Instrumental
–
 Ex
pr
es
ivo
 
–
Inercia Expresivo
+
Instrumental Estratégico
+
En el contexto laboral actual parece oportuno y necesario traer a 
colación el carácter profesionalizador de la universidad en relación a las 
motivaciones de los estudiantes universitarios. De esta manera, la pro-
puesta que aquí se plantea en la tabla 9, es mantener el binomio clásico 
instrumental/expresivo, e incorporar dos dimensiones de motivaciones: 
por un lado, una dimensión académica, referente a aspectos relaciona-
dos con los estudios y, por otro, una dimensión profesional relacionada 
con el perfil profesional asociado a los estudios a cursar.
Tabla 9. Conceptualización de la motivación de los estudiantes universitarios
Dimensión académica Dimensión profesional
Motivación instrumental Obtener el título Condiciones laborales
Motivación expresiva Satisfacción de aprender Placer por una profesión concreta
De este cruce surgen 16 tipos de motivaciones que incorporan el cru-
ce de las dimensiones instrumental/expresiva y académica/profesional.
Tabla 10. Tipos de motivaciones académicas y profesionales
Motivaciones académicas
Instrumental
–
 Ex
pr
es
ivo
 
–
Sin objetivos 
académicos claros
Satisfacción por 
aprender
+
Obtención del título
Obtención del título 
y satisfacción por 
aprender
+
Motivaciones profesionales
Instrumental
–
 Ex
pr
es
ivo
 
–
No definición de 
proyecto profesional
Placer por una 
profesión concreta
+
Condiciones 
laborales
Placer por profesión 
concreta y condiciones 
laborales
+
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En este sentido, se sustenta que las motivaciones académicas y pro-
fesionales no son excluyentes, ya que un estudiante puede elegir una 
titulación por la satisfacción o disfrute de aprender teniendo en cuenta 
asimismo la necesidad de obtener un título. Se asume, entonces, que 
las razones de los estudiantes para elegir una titulación y participar en 
la universidad pueden responder a diferentes motivaciones, y estas pue-
den repercutir en el aprendizaje y rendimiento desarrollado por los es-
tudiantes universitarios.
Los resultados de nuestras investigaciones que provienen del pro-
yecto antes citado, Los estudiantes ante la nueva reforma universitaria, 
muestran que no se ha encontrado una congruencia directa entre las 
motivaciones y el aprendizaje desarrollado. En los últimos años dicha 
disonancia ha ido tomando interés por parte de varios investigadores, 
quienes concluyen que viene explicada por la relevancia que tiene la 
evaluación en el aprendizaje de los estudiantes universitarios (Meyer y 
Shanahan, 2003; Vermunt y Minnaer, 2003).
Los resultados de la investigación publicados en el artículo de Elias 
y Sánchez-Gelabert (2014) concluyen que los estudiantes que acce-
den a la carrera con motivaciones profesionales son los que desarro-
llan en mayor porcentaje acciones profundas de aprendizaje. 
Parece claro que el perfil de motivación más centrada en el futuro 
profesional tiene efectos en el tipo de aprendizaje de los estudiantes. Se 
podría sustentar que esta visión más profesional podría comportar un 
aprendizaje más superficial por parte de los estudiantes, pero el presente 
artículo muestra el resultado contrario. Quizá precisamente porque en 
nuestro contexto, el Proceso de Bolonia, las titulaciones se adecuan a las 
peticiones más profesionalizadoras de los estudiantes, tiene como conse-
cuencia que los estudiantes desarrollen un aprendizaje más profundo. En 
esta línea parece importante incentivar la motivación de los estudiantes 
basada en la vocación profesional y que por lo tanto las titulaciones ten-
gan en cuenta resaltar este carácter en su currículum educativo.
Al analizar las diferencias por clase social, por lo que respecta al 
retorno esperado, los estudiantes de CT muestran una clara tendencia 
a darle importancia a la inserción laboral, de manera que la motivación 
profesional a la hora de elegir los estudios está más presente en su caso 
(42%) que entre la CM+CA (28%).
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Siguiendo con la misma tipología de motivaciones y con el objetivo 
de simplificar, se agruparon las motivaciones mediante un análisis de 
correspondencias múltiples (Sanchez-Gelabert, 2011). El resultado fue 
una tipología de estudiante con seis categorías, según las motivaciones 
académicas y profesionales, que se puede ver resumida en la figura 2.
• Inercia: Estudiantes que presentan bajas puntuaciones en todas las 
motivaciones (intrínsecas y extrínsecas) tanto académicas como pro-
fesionales.
• Instrumental: En este caso, las motivaciones más significativas son 
extrínsecas tanto en la dimensión académica como en la profesional. 
En este tipo, los estudiantes muestran más interés por obtener el 
título académico o por las condiciones laborales que ofrece la titula-
ción que están cursando que por el gusto o la satisfacción de apren-
der o ejercer una profesión concreta.
• Vocacional profesional: Estudiantes que, en relación con las mo-
tivaciones profesionales, muestran altas puntuaciones en las moti-
vaciones expresivas. Por lo tanto, están motivados intrínsecamente 
para ejercer una profesión concreta en el futuro.
• Estratégico académico: Este tipo de estudiantes muestra altas pun-
tuaciones tanto expresivas como instrumentales en la dimensión 
académica. Es decir, se interesan por obtener el título y escogieron la 
titulación porque les gustaban los contenidos. 
• Académico: Universitarios que básicamente cursan los estudios 
porque les gusta el contenido y por la satisfacción de aprender (mo-
tivaciones académicas expresivas).
• Profesionalizador: Estudiantes con altos índices de motivaciones 
tanto expresivas como instrumentales, en la dimensión profesional.
Figura 2. Tipología de motivaciones de elección de estudios universitarios
Motivación
Instrumental Expresiva
Tipos Académicas Profesionales Académicas Profesionales
Inercia – – – –
Instrumental + + – –
Vocacional profesional – – – +
Estratégico académico + – + –
Académico – – + –
Profesionalizador – + – +
Fuente: Elias y Sánchez-Gelabert (2014)
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Las conclusiones principales de este artículo es que existen diferencias 
en las motivaciones que presentan los estudiantes según su origen so-
cial. Los estudiantes de clase trabajadora muestran puntuaciones más 
altas en las motivaciones profesionales (vocación hacia la profesión y 
perfil profesionalizador), así como las más instrumentales (instrumen-
tal y estratégica). Por otra parte, los estudiantes de origen social más 
alto muestran puntuaciones superiores en las motivaciones académicas 
expresivas y en las de inercia (bajas puntuaciones intrínsecas y extrín-
secas, tanto en la dimensión académica como en la profesional).
Gráfico 3. Relación entre tipología de motivación37 de elección de carrera y clase social
Inercia Instrumental Académico Vocación 
profesional
35,0%
0,0%
5,0%
10,0%
15,0%
20,0%
25,0%
30,0%
Clase trabajadoraClase media y alta
Estratégico 
académico
Profesionalizador
Fuente: Sanchez-Gelabert (2014)
* N = 857. El estadístico del chi-cuadrado es significativo a nivel 0.05.
Como se puede suponer, las aspiraciones económicas y sociales de 
los estudiantes también son diferentes según su origen social. En este 
sentido, evitar la movilidad social descendiente es fundamental para 
los de clase media y alta, mientras que la movilidad social ascendente 
es el objetivo mayoritario entre la CT. Se constata la misma tendencia, 
incluso más acusada en relación a les aspiraciones económicas. Precisa-
37. Es importante destacar que la construcción de los índices de motivación se realizaron a partir de la 
media de las puntuaciónes obtenidas en las respuestas del cuestionario con una escala original de valoración 
construida con cinco opciones de respuesta. Esto supone una desviación de la campana de Gauss que se 
debe considerar para interpretar las puntuaciones de los estudiantes, ya que sus respuestas se concentran 
mayoritariamente en puntuaciones más altas de las motivaciones expresivas. Por lo tanto, no se puede 
concluir que la mayoría de estudiantes mantengan motivaciones básicamente instrumentales o de inercia.
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mente debido a esta diferencia es fácil comprender que los estudiantes 
de CT acostumbran a tener una motivación más instrumental que el 
resto de estudiantes universitarios.
b) La integración de los estudiantes como variable intermedia
Otro de los elementos que puede estar influyendo en los efectos pri-
marios es la integración de los estudiantes en la universidad, tanto en 
su vertiente social como académica. Hacia los años ochenta diferentes 
autores norteamericanos (Pascarella y Terenzini, 1991; Tinto, 2000) se 
centraron en el estudio de la influencia de las interacciones informales en 
el desarrollo y el aprendizaje de los estudiantes. Los diferentes estudios, 
que relacionan las interacciones y el entorno social con los resultados del 
aprendizaje, concluyen que las interacciones que establecen, producen 
una mejora en la satisfacción sobre el entorno, lo que puede ayudar a un 
mayor arraigo de los estudiantes en la universidad –es decir, la sensación 
de que son parte de algo–, percepción que ayuda tanto en la persistencia 
en los estudios, como en la adquisición y mejora de las competencias, el 
desarrollo personal (Pascarella y Terenzini, 1991), los resultados acadé-
micos (Eggens et al., 2007) y la satisfacción sobre el entorno. El arraigo, 
o integración, también se produce en función de la cantidad de activida-
des que el estudiante realiza en la universidad –asociaciones, grupos de 
estudio, clubes– (Tinto, 2000; McInnis, 2002) y por las interacciones 
establecidas entre estudiantes, como con los profesores o con el personal 
de administración (Daza, 2013b; Masjuan, Elias y Troiano, 2009).
Otra forma de abordar este tipo de variables ha sido la perspectiva 
del capital social, aspecto poco tratado en las investigaciones europeas, 
pero que va tomando relevancia en la actualidad. Coleman (1990) se 
puede considerar uno de los pioneros en tratar el capital social y en 
abordar su relevancia a nivel institucional. En nuestro contexto los tra-
bajos de Villar (2006, Villar y Font-Mayolas, 2007) constituyen una 
contribución reciente en relación a la importancia del capital social en 
tanto que aporta a los estudiantes tanto beneficios presentes como para 
su futura inserción laboral. También la reciente tesis de Daza (2013a), 
en la que se relacionan los cambios de Bolonia con una potenciación de 
las relaciones sociales, y su efecto en el aprendizaje. Sin duda, la inte-
gración en la universidad a través del aumento del capital social es uno 
de los motivadores fundamentales del aprendizaje.
Veamos algunos resultados que aportan información sobre estas cuestio-
nes. A partir de un trabajo de carácter cualitativo, en el que se realizaron 
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ochenta entrevistas38 en profundidad a estudiantes universitarios de tercer 
curso de diez titulaciones de cuatro universidades catalanas, se exploró la in-
fluencia de estas variables. El modelo conceptual planteado fue el siguiente:
Figura 3. Modelo conceptual
Se concluye de forma general que los cambios institucionales han 
promovido modificaciones en las relaciones entre estudiantes y la 
institución, y entre los diferentes miembros de la universidad, ya 
que las metodologías docentes centradas en el estudiante han com-
portado un aumento en la participación e identificación académica 
de los universitarios.
En el contexto de las universidades catalanas analizadas, la intro-
ducción del Proceso de Bolonia provoca que los estudiantes tengan que 
pasar más tiempo en la universidad, pues las metodologías pedagógicas 
(trabajo en grupo, seminarios, prácticas, evaluación continuada…) así lo 
requieren. Los resultados de la investigación realizada muestran cómo 
estos cambios docentes comportan un aumento del volumen de tareas, 
incrementando así su dedicación al estudio y las horas que los estudian-
tes tienen que estar físicamente en la universidad. Este hecho supone un 
incremento de la participación que tiene consecuencias en la identifica-
ción académica de los universitarios con la institución.
En general, en este sentido se puede resumir que las innovaciones 
implementadas a partir del Proceso de Bolonia se han convertido en un 
elemento aglutinador que ha provocado un incremento de la identifica-
ción de los estudiantes con la institución universitaria.
38. Estas entrevistas forman parte del mismo proyecto «Los estudiantes ante la nueva reforma 
universitaria». Dicho volumen de entrevistas acompañado de los resultados de las encuestas obtenidas 
nos permiten afirmar las conclusiones que se presentan en este punto. Para más información se puede 
consultar el artículo de Elias, Masjuan y Sanchez-Gelabert (2012).
❚  los estudiantes de la universidad actual: quiénes son, cómo son y qué estudian84
Los resultados que se han obtenido de la investigación muestran que 
las interacciones con compañeros, profesores y personal de la universi-
dad hacen incrementar la sensación de los estudiantes universitarios de 
formar parte de la vida universitaria, incrementando así la identifica-
ción social con la universidad. De ahí que la identificación social con 
los compañeros haya venido acompañada por cambios en las relaciones 
entre ellos y también con los diferentes actores institucionales.
A partir de las aportaciones de los estudiantes, se constató cómo en 
ocasiones, el incremento de interacciones ha significado la creación de 
nuevas amistades entre los compañeros universitarios; en especial en aque-
llos centros o titulaciones donde se ha apostado de forma más importante 
por metodologías más participativas que obligan a pasar más tiempo en 
la universidad, tal y como se expuso en el capítulo primero al hablar de 
los diferentes contextos de aprendizaje identificados tras los primeros años 
de implantación de Bolonia. Estas nuevas relaciones comportan frecuen-
temente un cambio progresivo en el grupo de referencia y una paulatina 
pérdida de contacto con los amigos de fuera de la universidad que no han 
entrado en el sistema de educación superior. Para los estudiantes que crean 
amistades y cambian de grupo de referencia, el proceso de identificación 
con la universidad es claro. Estos estudiantes sienten que forman parte del 
colectivo de estudiantes universitarios con los que comparten normas, va-
lores e intereses. También se detecta que el incremento de la identificación 
social con el grupo de referencia universitario puede tener efectos positivos 
en la identificación académica de los estudiantes.
Finalmente, se concluyó que la identificación social (que incluye la 
relación con compañeros, participación en actividades extraacadé-
micas y el sentimiento de vinculación con la universidad) y acadé-
mica (que incluye la relación con el profesorado, participación en 
actividades académicas y el sentimiento de vinculación con el con-
tenido académico de la carrera) tiene consecuencias en el aprendiza-
je y los resultados académicos de los estudiantes. 
Los estudiantes entrevistados manifestaban la necesidad de una 
cierta identificación académica con la institución (sea aquella ins-
trumental o expresiva), para obtener buenos resultados académicos. 
Y por su parte, la identificación social es un añadido a la identifica-
ción académica. Por lo tanto, si un estudiante se siente identificado 
académicamente y socialmente con la institución tiene más proba-
bilidades de obtener todavía mejores resultados académicos.
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La conclusión final del artículo es que se observan ciertos indicios 
de reintegración –o revinculación de los estudiantes con la institu-
ción–, dejando atrás la anterior tendencia de desarraigo y lejanía en-
tre estudiante e institución (Elias, Majuan y Sanchez-Gelabert, 2012). 
Otro modo de evidenciarlo es el hecho que, al analizar la asociación 
entre clase social y nivel de implicación en las actividades docentes y el 
campus universitario, Daza (2013a) no obtiene datos concluyentes. Los 
rasgos individuales tienen cierta influencia cuando se habla de la impli-
cación en términos de presencia en clases de teoría, horas de dedicación 
a las clases tradicionales o participación en actividades de campus o 
tutorías. La asistencia a clase (teóricas y prácticas) depende de la edad 
del estudiante, en tanto que una mayor edad implica una mayor pro-
babilidad de compaginar los estudios con un trabajo remunerado que 
deja menos tiempo a los estudios. Y también el sexo, ya que las muje-
res muestran una mayor dedicación a los estudios, que contagian a sus 
compañeros cuando se trata de titulaciones feminizadas. 
En cambio, implicarse en actividades más innovadoras o clases más 
adaptadas a Bolonia (tutorías, trabajo en grupo, seminarios, etc.) es una 
cuestión vinculada al contexto de aprendizaje que ofrece la titulación. 
Los contextos más reformados han favorecido que los estudiantes asis-
tan más a clases prácticas, dediquen más horas a las clases tradicionales, 
también más horas a las clases más participativas, a las actividades de 
campus y a aquellas de carácter no tan formal (tutorías); lo cual corrige 
el sentimiento de desvinculación (disengagement) del que habla McIn-
nis (2002), como consecuencia directa de la masificación de la universi-
dad. Y, por tanto, da la razón a autores que anteriormente consideraron 
la importancia de los elementos contextuales a la hora de analizar la ex-
periencia universitaria, entre ellos la densidad de las relaciones sociales 
(Feldman, 1972; Dannefer, 1984).
Ahora bien, un análisis más en profundidad sobre estas cuestiones 
puso de manifiesto el efecto composición social. El hecho de que exista 
una concentración de estudiantes con un perfil determinado en algu-
nas titulaciones es lo que explica el comportamiento del conjunto de 
estudiantes. Las titulaciones más adaptadas a Bolonia (tutorías, trabajo 
en grupo, seminarios, aprendizaje basado en proyectos, etc.) son aque-
llas en las que se concentra un estudiantado con mejores condiciones 
de vida y estudio, con mucha más disponibilidad de tiempo y recursos 
para el estudio. Mientras que, en las menos adaptadas, encontramos 
una mayor proporción de clase trabajadora. Esto significa que la clase 
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social influye de forma indirecta en la implicación del estudiante y en 
sus consecuentes beneficios para un buen rendimiento académico. Por 
lo tanto, al hablar de los beneficios de Bolonia en términos de aumen-
tar la integración del estudiante y su repercusión en el rendimiento está 
claro que no ha sido igual para todos los perfiles. Se corre el riesgo de 
que Bolonia, junto al aumento de tasas y la crisis económica, obstacu-
lice el acceso y la persistencia de los estudiantes con menos recursos 
económicos, que tienen que trabajar mientras estudian. Y como conse-
cuencia pierden también el acceso a oportunidades de relaciones y ca-
pital social en definitiva. El proceso puede comportar un retorno hacia 
un modelo de universidad más elitista. Entre otras cuestiones, habrá 
que ver qué papel pueden jugar aquí la semipresencialidad y las tec-
nologías de la información y la comunicación aplicadas a los procesos 
de aprendizaje.39 Puede ser una respuesta a la dificultad en el acceso y 
permanencia de algunos colectivos en la educación superior. Aunque 
queda por ver si el capital social que se genera como consecuencia de 
una mayor presencia y contacto con el resto de la comunidad universi-
taria juega el mismo papel en un espacio virtual. 
En resumen, la clase social de origen de los estudiantes tiene tam-
bién un papel relevante, aunque indirecto, en el nivel de integración 
en la universidad. Por un lado, por cómo contribuye a configurar la 
elección de la titulación de los estudiantes y, por tanto, a crear una 
determinada composición social que acaba afectando los comporta-
mientos y estrategias internas a la institución; y por otro lado, por las 
oportunidades de tiempo y de recursos (opciones posibles) que ponen 
a su alcance y que limitan la dedicación y vinculación a los estudios. 
Esto indica que evitar mecanismos de segregación (mayor diversidad de 
perfiles indistintamente de la titulación) y asumir reformas con los re-
cursos de aprendizaje suficientes (metodologías de Bolonia extendidas 
a todas las titulaciones) puede acabar fomentando una mayor equidad 
participativa en términos de clase social.
De todos modos, investigaciones posteriores nos han mostrado que 
este proceso de nuevo arraigo solo se produce claramente para estudian-
tes de un determinado perfil. Estudiantes que tienen unas condiciones 
de vida que les permiten pasar más horas en la universidad y cumplir 
39. Algunas de las universidades más prestigiosas del mundo han apostado por cursos online gra-
tuitos utilizando diferentes plataformas creadas por universidades como Stanford, Harvard, MIT o la 
misma Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) (VentureLab, Coursera, Udacity o 
UNED Abierta) (Méndez, 2012).
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con todas las tareas, y que además tienen tiempo para relacionarse con 
otros miembros de la universidad. Por lo tanto, este proceso positivo 
no es tan frecuente entre estudiantes que trabajan o tienen otras res-
ponsabilidades; o sea, estudiantes que en gran proporción provienen de 
familias de clase trabajadora.
En este sentido, al analizar las diferencias de integración –concepto 
operativizado mediante tres indicadores; sentimiento de pertenecer, par-
ticipación en la universidad y cantidad de amigos universitarios– según 
el origen social de los estudiantes, los resultados constatan que entre los 
de clase trabajadora la integración es un poco menor que entre el con-
junto de estudiantes; pero se incrementa entre este mismo colectivo en 
titulaciones donde la clase trabajadora es minoría. Así, se contradice con 
la idea de que los ambientes con menor número de estudiantes de clase 
trabajadora son más hostiles hacia este perfil (Elias, Majuan y Sanchez-
Gelabert, 2012). De todos modos, tal y como se ha ido mencionando, 
no es fácil distinguir el efecto titulación del efecto composición social, 
pues puede ser tanto un efecto del perfil de estudiante mayoritario en la 
titulación como de las acciones institucionales que se llevan a cabo en la 
titulación con el objetivo de acoger a estos estudiantes.
c) La composición social como variable intermedia
En el capítulo segundo se ha desarrollado la importancia fundamental 
de los cambios en la composición social de la universidad, y como esta 
se ha venido modificando en los últimos años debido a factores internos 
(básicamente el Proceso de Bolonia y aumento de las tasas universi-
tarias) y externos (crisis económica y paro juvenil). En este punto se 
quiere hacer hincapié en la diferente composición social de las titulacio-
nes debido al proceso de autoselección que ejercen los estudiantes en el 
momento de elegir una carrera universitaria. 
Tal y como se ha mencionado en la introducción, los estudiantes 
tienden a elegir un tipo de carreras u otras según sus preferencias, ex-
pectativas y motivaciones, pero estas están influidas entre otras cosas 
por su origen social. Esta autoselección que realizan los estudiantes 
hace que en unas titulaciones se concentre un determinado perfil con 
características similares. Como bien es sabido, dicha autoselección pue-
de venir marcada por otras variables como el sexo o la edad, pero en 
este caso nos centramos en las diferencias según origen social. 
Cómo afectan dichos mecanismos en la elección de la carrera se 
abordará en el capítulo cuarto. No obstante, aquí se debe añadir el 
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peso de la composición social de las titulaciones, ya que el entorno o 
ambiente estudiantil acaban afectando también al aprendizaje y rendi-
miento de los estudiantes universitarios. 
La autoselección antes mencionada que llevan a cabo los estudian-
tes al acceder a la universidad se debe a los requerimientos académi-
cos de acceso. De este modo, tal y como se ha expuesto en apartados 
anteriores, la nota media del conjunto de estudiantes de clase traba-
jadora es en global algo más baja que la del resto, manifestándose 
así las consecuencias de las desigualdades en el rendimiento de las 
etapas educativas anteriores; aspecto este que será ampliamente tra-
tado en el capítulo siguiente. Hemos constatado que los estudiantes 
de clase trabajadora, cuando toman decisiones sobre la continuidad 
de estudios y escogen una titulación concreta, buscan minimizar el 
riesgo vinculado a las condiciones económicas adversas. Una de las 
formas que tienen de minimizar este riesgo es escogiendo titulaciones 
que son más fáciles de finalizar (ya sea porque son titulaciones más 
cortas o porque el nivel de exigencia es menor), más baratas, o porque 
tienen perfiles profesionales claros que permiten una inserción laboral 
mejor.
Esta elección diferencial provoca que en ciertas titulaciones se con-
centre un elevado porcentaje de estudiantes de un origen social con-
creto, que acaba conformando un perfil de estudiante dominante. 
Este proceso repercute a la vez en las dinámicas internas de la titu-
lación, y a la larga genera que la institución capte más estudiantes 
del mismo perfil, incrementando así la segregación del sistema.
A modo de ejemplo, si en una titulación se concentra un mayor per-
fil de clase trabajadora que de forma global tiende a presentar unos por-
centajes mayores de combinación de estudios y trabajo, institucional-
mente estas titulaciones llevan a cabo acciones que acaban permitiendo 
en mayor medida que sus estudiantes trabajen. Es decir, la institución 
acaba adaptándose a las necesidades de sus estudiantes; lo que a largo 
plazo provoca que, en el momento de escoger carrera, los estudiantes 
que combinen estudios y trabajo elijan en mayor medida estas titula-
ciones institucionalmente más flexibles. Se perpetúa así la autoselec-
ción y diferenciación institucional que lleva a cuestionar seriamente la 
equidad del sistema (Troiano y Elias, 2011). 
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Los resultados del proyecto Los estudiantes ante la reforma universi-
taria mostraron que los estudiantes de clase trabajadora compaginan 
con mayor frecuencia que el resto los estudios con un trabajo remu-
nerado. Aunque trabajan menos en las titulaciones donde no es posi-
ble esta combinación, aumentando así las diferencias por clase social 
una vez se controla por titulación, debido a que los estudiantes de clase 
trabajadora se concentran en las titulaciones donde la compaginación 
entre estudios y trabajo es más viable.
Las razones para combinar estudios y trabajo también difieren según 
origen social. Los estudiantes de CT tienen unas condiciones de finan-
ciación de sus estudios peor que el resto de estudiantes. Según la inves-
tigación citada, a estos estudiantes de orígenes más humildes sus padres 
les financian un 40% de los costes de los estudios, frente a un 70% en-
tre los de clase media y alta. Sin embargo, entre los estudiantes de CT se 
detecta un mayor sentimiento de deuda hacia sus progenitores.
La composición social de les titulaciones estudiadas en términos de 
clase social de origen es la que se muestra en la tabla 11.
Tabla 11. Composición de las titulaciones analizadas40 (2010)
Hasta un 10% de estudiantes de 
familias de clase trabajadora
Entre un 20% y un 25% de estudiantes 
de familias de clase trabajadora
Entre un 30% y un 35% de estudiantes 
de familias de clase trabajadora
Biología humana: 5,9%
Arquitectura: 7,2%
Humanidades: 8,8%
Farmacia: 10,7%
Traducción e interpretación: 19,6%
Química: 25%
Ciencias empresariales: 25,1%
Educación social: 30%
Ingeniería Técnica en Sistemas de 
Telecomunicación: 31,7%
Enfermería: 33,7%
Fuente: Troiano y Elias (2011).
* N: 857. El estadístico del chi-cuadrado es significativo a nivel 0.05.
En algunos países europeos se detectan factores de contraste cul-
tural como una causa fundamental en la baja preferencia de determi-
nadas instituciones por parte de estudiantes de clase trabajadora que 
tienen miedo de no encajar en ciertos entornos con estudiantes que son 
socialmente alejados al suyo. Es importante puntualizar aquí que, en 
general, en nuestro contexto no parece haber una autoselección de los 
estudiantes por razones de contraste cultural.
d) Otros colectivos infrarrepresentados en la universidad
Consideramos necesario hacer un breve apunte sobre otros colectivos 
tradicionalmente minoritarios en la universidad, aparte del colectivo de 
40. Las diez titulaciones analizadas se pueden encontrar en la tabla 6.
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estudiantes que provienen de orígenes sociales más bajos, como se ha 
tratado hasta ahora. Tal y como se ha introducido en el capítulo segun-
do, la universidad española de las últimas décadas se ha caracterizado 
por captar perfiles de estudiantes diferentes al tradicional, predominan-
te antes de la expansión educativa. 
En un reciente artículo (Sanchez-Gelabert y Elias, en prensa), a 
partir de los datos de preinscripción de todos los estudiantes de pri-
mer curso de la Universidad Autónoma de Barcelona se ha analizado el 
efecto de pertenecer a un colectivo tradicionalmente minoritario en la 
universidad. Concretamente se analizan mujeres, los mayores y los que 
provienen de ciclos formativos, y su efecto en el rendimiento académi-
co y en la persistencia.
Aunque la teoría indicaba que los estudiantes que pertenecen a co-
lectivos estereotipados son más propensos a sufrir consecuencias ne-
gativas (mal rendimiento y abandono), los resultados aquí presentados 
no siempre van en esta línea. El ejemplo del mayor rendimiento de las 
mujeres y la mayor persistencia de la clase trabajadora son claras excep-
ciones a este fenómeno. 
También se ha examinado el efecto de pertenecer a un colectivo 
estereotipado en titulaciones donde la proporción numérica del colec-
tivo analizado es mayor, equilibrado o menor. En la mayoría de los 
casos, los grados con una representación equilibrada entre colectivos 
conllevan un mayor beneficio para ambos colectivos (estereotipado y 
no estereotipado). La excepción a esta regularidad se observa al tener 
en cuenta la edad; tanto los jóvenes como los maduros tienen una per-
sistencia mayor en titulaciones donde hay una minoría del colectivo 
estereotipado (maduros).
La literatura sobre los estudiantes maduros y los no tradicionales ha 
destacado la especificidad de este colectivo en relación con los procesos 
de integración (Metzner y Bean, 1987) y una falta de correlación clara 
del binomio rendimiento/persistencia. Las responsabilidades externas 
a la universidad, que pueden repercutir tanto en procesos académicos 
(notas) como en procesos sociales (integración social), pueden obligar a 
tomar decisiones de abandono aun teniendo buen rendimiento (Bean y 
Metzner, 1985; Ozga y Sukhnandan, 1998; Sanchez-Gelabert y Elias, 
2014.)
Finalmente, se intentó dilucidar si el rendimiento y la persistencia 
variaban más por pertenecer a un colectivo estereotipado o por la com-
posición social de los grados. Los resultados nos permiten constatar 
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que la composición social de los grados tiene una mayor incidencia en 
los resultados. Estas conclusiones van en la misma línea de los últimos 
hallazgos, que resaltan el peso de la autoselección de los individuos al 
acceder a la universidad y, por lo tanto, el peso de la composición social 
de las titulaciones (Troiano y Elias, 2014; Elias y Daza, 2014a), tal y 
como se ha ido mencionando en diferentes puntos de este libro.
3.2.2. Efectos secundarios: las elecciones educativas
Numerosos estudios en nuestro contexto muestran que tanto el rendi-
miento académico como las elecciones educativas están influidas por 
el origen económico y sociocultural familiar. Ambas variables acaban 
influyendo en dos decisiones cruciales. La primera se refiere al acceso 
o no al sistema universitario, y la otra, a unos estudios concretos. Di-
cha autoselección que realizan los estudiantes a la hora de escoger unos 
estudios universitarios u otros contribuye a que las diferentes titulacio-
nes tengan una composición social determinada (Ariño y Llopis, 2011; 
Langa Rosado, 2003).
En este punto cabe preguntarse sobre qué factores o mecanismos 
condicionan esta probabilidad diferencial. Así, en los últimos años, el 
GRET ha estado analizando estas cuestiones desde una perspectiva 
enmarcada en el individualismo metodológico de carácter más socio-
lógico. Se ha venido elaborando un marco conceptual centrado en el 
estudio de los efectos secundarios, incorporando los efectos primarios 
en los mecanismos de influencia. 
Estos estudios han constatado cómo la clase social de origen influ-
ye tanto sobre los efectos primarios como sobre los secundarios. Aun-
que no es una tarea fácil, muchos investigadores dedican esfuerzos a 
distinguir un efecto del otro, tal y como se muestra en algunos estu-
dios comparativos en el ámbito internacional (Jackson, 2013). Pero el 
problema ha resultado de gran complejidad precisamente porque los 
contextos de los países son muy diferentes. Además de esta dificultad, 
Bernardi y Cebolla (2014) muestran que existe cierta interacción en-
tre las variables. Estos autores encuentran, con datos españoles, que 
hay una influencia directa de la clase social sobre efectos primarios y 
secundarios.
El marco conceptual elaborado por el GRET, y utilizado en la ma-
yoría de investigaciones y artículos que se resumirán en el capítulo si-
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guiente, es el representado en la figura 4, y se puede consultar su ex-
plicación completa y extendida en la página web del grupo41 (Troiano, 
2015). 
Figura 4. Modelo conceptual para el análisis de la decisión de ir a la universidad y de la elección de estudios
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El modelo intenta explicar cómo la decisión de acceder o no a la 
universidad y el tipo de carrera elegida dependen básicamente de las 
preferencias y la estimación del coste/beneficio esperado en los estu-
dios. Por una parte, las preferencias, aportación más sociológica al mo-
delo de elección racional clásico, se configuran a partir de las aspiracio-
nes personales y sociales, y de la disposición al estudio. En este punto, 
el impacto de la clase social a través de la socialización aparece de forma 
más clara. En relación con la estimación del coste/beneficio de estudiar 
pesan tres elementos. En primer lugar los costes, que incluyen costes 
directos, indirectos y de oportunidades –salario perdido al dedicarse a 
estudiar–, combinados con los ingresos; en segundo lugar, los retornos 
esperados, variables, dependiendo de la situación contextual macroeco-
nómica, como por ejemplo, el índice de paro; finalmente, la probabili-
41. Ver: <http://grupsderecerca.uab.cat/gret/content/un-modelo-conceptual-para-el-an%C3%A1li 
sis-de-la-decisi%C3%B3n-de-ir-la-universidad-y-de-la-elecci%C3%B3n>. Consultado 26 de marzo de 
2015.
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dad percibida de éxito, que depende de las opciones posibles del sistema 
educativo, de las capacidades propias, que entre los estudiantes univer-
sitarios se ven bastante plasmadas en el expediente académico, y de la 
dificultad y duración prevista de los estudios.
La decisión final de acceso a la universidad es variable según dife-
rentes características contextuales y personales. Lo que nos centra-
mos a analizar es cómo varían estas elecciones dependiendo de la 
clase social de origen de los estudiantes universitarios, ya que es la 
que presenta en nuestros estudios mayor influencia. La variabilidad 
de la elección de acceso y tipo de acceso según clase social, tiene 
además clara incidencia en la equidad educativa del sistema univer-
sitario. 
Además, esta adaptación de los estudiantes a las condiciones que 
les ofrecen los estudios configura unas decisiones que son las más ha-
bituales según las diferentes tipologías de estudiantes. Y de esta forma, 
las diferentes titulaciones acaban teniendo una composición social con-
creta que se va perpetuando con características parecidas año tras año, 
ya que un perfil de estudiantes mayoritario en una titulación capta el 
mismo perfil de los que acceden a la universidad.
Esto introduce una jerarquización respecto al acceso a la universi-
dad, ya que no se trata solo de estar allí o no, sino también de qué 
elección se relaciona con la estratificación del sistema; es lo que se ha 
definido como Maximally Maintained Inequality (acceso o no) o bien 
Effectively Maintained Inequality (titulaciones jerarquizadas que acogen 
estudiantes de diferentes perfiles sociales) (Lucas, 2001; Boliver, 2011).
A nivel empírico, cabe analizar los cambios recientes en las condi-
ciones de estudio y estructura del sistema que pueden estar afectando 
la evolución del acceso y la distribución de estudiantes en las diferen-
tes titulaciones. En los últimos años, aparece primero la reforma del 
Proceso de Bolonia, que introduce cambios tanto metodológicos como 
estructurales. A nivel estructural hace desaparecer las titulaciones de 
ciclo corto (diplomaturas), y a nivel metodológico provoca el cambio 
hacia una enseñanza más centrada en el estudiante, que incrementa 
los requerimientos de presencialidad y exigencia. En segundo lugar, 
casi de forma simultánea a la implementación de Bolonia, se extiende 
una crisis económica que afecta a nivel económico a muchos jóvenes, 
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y también modifica sus expectativas respecto a los estudios y su futu-
ro laboral. Finalmente, en el curso 2012-13 se produce un incremento 
en las tasas de matriculación que sitúa la universidad catalana en la 
séptima posición del ranking europeo de precios de los grados universi-
tarios (Sacristán, 2014), a la vez que se endurecen las condiciones para 
la obtención y mantenimiento de les becas, ya que van ligadas al rendi-
miento. Recuperando el modelo conceptual, todos estos cambios con-
textuales afectan tanto a los factores de coste, como al de probabilidad 
de éxito y a los retornos esperados.
En este sentido, desde un punto de vista sociológico, la elección de 
estudiar en la universidad y de matricularse de unos estudios determi-
nados se enfrenta a nuevas reglas del juego que es preciso considerar; 
nuevas oportunidades y constricciones derivadas de las expectativas 
que genera el propio contexto económico y educativo del país. Eviden-
temente, la crisis económica y sus directas consecuencias en las dificul-
tades de estudiantes y familias para pagar los estudios y las altas tasas 
de paro juvenil constituye una pieza crucial para analizar la situación 
actual. Los resultados respecto a los efectos secundarios serán aborda-
dos en el siguiente capítulo.
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4. ELECCIONES EDUCATIVAS Y VARIACIONES 
DEBIDO AL CONTEXTO: CAMBIOS 
ESTRUCTURALES, CRISIS ECONÓMICA Y 
AUMENTO DE TASAS UNIVERSITARIAS
4.1. Introducción
Este capítulo se centra en los resultados obtenidos en las diferentes 
investigaciones respecto a los efectos secundarios, es decir, en las di-
ferentes elecciones que hacen los estudiantes a la hora de acceder a la 
universidad. La explicación del modelo de análisis de la toma de de-
cisiones de los individuos ha sido desarrollada en el capítulo anterior. 
En el presente capítulo, a partir de los resultados obtenidos se tratará 
de analizar cómo las elecciones educativas, efectos secundarios, varían 
según variaciones contextuales como los cambios estructurales intro-
ducidos con el Proceso de Bolonia (eliminación de diplomaturas), la 
crisis económica (con un muy destacable aumento del paro entre la 
juventud) y el aumento de las tasas universitarias. En este sentido, el 
contexto hace variar las decisiones educativas ya diferentes según clase 
social. Así, se cuestiona la equidad educativa a partir del acceso dife-
rencial a la universidad. 
El sistema educativo español sigue el modelo comprensivo y el acce-
so a la universidad es poco selectivo y segmentado, aunque un análisis 
más profundo sobre el tema plantea algunas desigualdades educativas 
que ponen en cuestión la equidad del sistema universitario. El cambio 
en la estructura de licenciaturas/diplomaturas a grados de cuatro años, 
el aumento de las tasas universitarias, los cambios en la política de be-
cas, el hecho de haber cursado el bachillerato en una escuela pública o 
concertada o el sentimiento de deuda de los estudiantes respecto a los 
padres son algunas de las cuestiones que tienen un papel relevante en 
la elección de los estudios, además de que comportan cambios en su 
comportamiento y estrategias de estudio, trabajo y matriculación en 
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la universidad. Dichos resultados indican que es necesario el análisis 
del fenómeno por sus consecuencias institucionales y su impacto en la 
equidad social.
Pero antes de entrar en ello es preciso hacer un apunte sobre la me-
todología, que será válida para los diferentes estudios que se presentan 
a continuación. Únicamente en el punto 4.3.5, sobre el sentimiento de 
deuda de los estudiantes universitarios, las conclusiones derivan de otra 
investigación, que se explica en ese mismo apartado.
4.2. Metodología
4.2.1. Población/muestra
Los análisis estadísticos presentados se realizan a partir de los da-
tos secundarios de acceso en la preinscripción de la Universidad de 
Barcelona y la Universidad Autónoma. Son obtenidos por el SPA y 
la OGID, respectivamente. Con estos datos, que abarcan el período 
2008-2013, se analizan cambios en la composición del perfil del es-
tudiantado, diferencias entre titulaciones y su relación con cambios 
estructurales, como son la duración de las carreras, la crisis econó-
mica, el aumento de las tasas y la política de becas. De este modo, se 
plantean los resultados sobre el tema del acceso a la universidad –te-
niendo en cuenta los elementos que inciden en la decisión de acceder y 
escoger unos estudios u otros (preferencias y riesgo balanceando entre 
coste y beneficio)–, el perfil social de los estudiantes matriculados, la 
persistencia en los estudios y el rendimiento académico. Tales análisis 
se enmarcan en el modelo teórico que examina el papel que desem-
peñan los efectos primarios (rendimiento y abandono) y secundarios 
(elección de carrera) en el desigual acceso, presencia y vivencia de los 
estudiantes que acceden a la universidad.
El objetivo de los diferentes artículos que se han ido publicando y 
que quedan aquí resumidos a partir de los datos de las dos universida-
des (UB y UAB) no pretenden elaborar una comparación entre las dos 
instituciones. Precisamente por ello se han agrupado los estudiantes de 
las diferentes titulaciones de las dos universidades, buscando similitu-
des para aquellos casos en los que una titulación se oferta en una uni-
versidad y no en la otra.
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4.2.2. Operacionalización de las variables
Los análisis que se presentan a continuación recogen una gran cantidad 
de variables. Y una gran parte de ellas constituyen índices y tipologías 
construidas a partir de indicadores del cuestionario de preinscripción, 
o bien de información extraída de normativas (como el «Coste de la 
matrícula») o de estadísticas de rendimiento de las universidades (como 
la «Dificultad de la carrera»). De aquí que consideremos oportuno des-
cribir a priori qué información recoge cada una de dichas variables, y las 
diferentes categorías de respuesta.
• Clase social: se ha dicotomizado esta variable en dos categorías 
(«Clase trabajadora»/«Clase media y alta»), construida a partir de la 
combinación del nivel de estudios y categoría ocupacional de los 
progenitores, y se ha tomado el mayor nivel y categoría del padre o 
de la madre. La tabla 12 muestra cómo se han combinado las dife-
rentes opciones para construir esta variable.
• Nivel de estudios: básicos (sin estudios, primarios u obligatorios, 
primer grado de FP); secundarios (bachillerato, segundo grado de 
FP); superiores (educación superior). El nivel formativo familiar 
(NFF) se construye a partir de la combinación de estudios del pa-
dre y de la madre, teniendo en cuenta el nivel máximo del núcleo 
familiar. 
• Categoría ocupacional: ocupación trabajadora (empleado no cua-
lificado, empleado cualificado de la construcción y minería, indus-
tria, servicios y agricultura, ganadería y pesca, sin trabajo retribui-
do, fuerzas armadas), ocupación media y alta (técnico o empleado 
relacionado con un título universitario, y director o gestor de em-
presa o instituciones públicas). El nivel ocupacional familiar (NOF) 
se construye a partir de la combinación de estudios del padre y de 
la madre, teniendo en cuenta el nivel máximo del núcleo familiar 
(seguimos la clasificación de Goldthorpe, 1992 y Francés, 2009). 
Tabla 12. Construcción de la variable «Clase social» según nivel de estudios y categoría ocupacional del padre 
y de la madre
Categoría Ocupacional Nivel de estudios
Básicos Secundarios Superiores
Ocupación trabajadora Clase trabajadora Clase trabajadora Clase media
Ocupación media y alta Clase media Clase media Clase alta
Fuente: elaboración propia
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• Vía de acceso:42 ciclo formativo de grado superior, bachillerato, ma-
yores de 25 años, acceso a través de otras carreras.
• Notas: nota de acceso a la titulación, que combina la nota del expe-
diente durante los estudios previos y la nota de las pruebas especí-
ficas de acceso a la universidad. Para los años en que la puntuación 
llegó a los 14 puntos se ha normalizado a 10 para que fuera compa-
rable. Se han definido dos grupos a partir de la mediana de las notas 
(notas bajas/notas altas). Aparecen en el modelo analítico como un 
proxi de capacidades propias.
• Dedicación a los estudios: se considera que los estudiantes a tiem-
po completo son aquellos que se matriculan de 60 créditos o más, y 
los estudiantes a tiempo parcial los que se matriculan de menos de 
60 créditos.
• Dificultad de la titulación: se elabora a partir de la tasa de rendi-
miento de los estudiantes de la titulación,43 ya que dicho dato afecta 
a la percepción de la dificultad de la carrera. Se han definido dos 
grupos a partir de la mediana (dificultad alta/dificultad baja). Cabe 
advertir que, debido a la diferencia existente en el rendimiento entre 
las titulaciones duras (ciencias) y blandas (letras) (según clasificación 
de Becher, 2001), se ha hecho la clasificación teniendo en cuenta la 
mediana de cada grupo.
• Coste de matrícula: en relación con el coste de los estudios, la clasifi-
cación se ha realizado según el baremo del coste de los créditos en las 
diferentes titulaciones, por criterio de grados de experimentalidad.44 Se 
han considerado como titulaciones de bajo coste las que cuestan 25,27€ 
y 35,77€ por crédito y las de alto coste las de 39,53€ por crédito. 
• Construcción de la variable tipología titulaciones según coste y difi-
cultad: para llevar a cabo los análisis se ha creado una variable depen-
diente que combina la dificultad de la carrera (mediante la variable 
«Tasa de rendimiento» = créditos superados/créditos matriculados) y el 
42. Según el objetivo de los diferentes análisis presentados, se ha optado por elegir solo vías de 
acceso tradicional (bachillerato y ciclos formativos); en otros casos se ha optado por considerar todas 
las vías de acceso. 
43. Datos proporcionados por la base de datos UNEIX (Generalitat de Catalunya) para el año 
2012. Se trata de una base de datos que recopila la información facilitada por las universidades bajo 
unos criterios homogéneos. Otra fuente de datos ha sido el trabajo realizado por el Grupo de Trabajo de 
Rendimiento Académico del Estudiante del Observatori de l’Estudiant de la UB, a partir de los datos 
estadísticos disponibles en la página web de la Universidad de Barcelona.
44. Decreto 77/2012, de 10 de julio, por el cual se fijan los precios de los servicios académicos en 
las universidades públicas catalanas y en la Universitat Oberta de Catalunya para el curso 2012-2013. 
DOGC 6169 (12.07.2012).
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coste de los estudios (precio por crédito ECTS). La variable resultante 
es una tipología con cuatro categorías: titulaciones de bajo coste y ren-
dimiento alto, titulaciones de bajo coste y rendimiento bajo, titulacio-
nes de alto coste y rendimiento alto, y las de coste alto y rendimiento 
bajo. La creación de esta variable dependiente se realizó para poder 
comprobar las diferencias en el acceso de los estudiantes en la univer-
sidad. Partiendo de la revisión de la literatura realizada y el modelo de 
análisis planteado, la hipótesis principal es que la elección depende de 
la dificultad y el coste de los estudios.
Figura 5. Tipología de titulaciones según dificultad y coste
Coste alto Coste bajo
Rendimiento bajo Riesgo moderado Mayor riesgo
Rendimiento alto Menor riesgo Riesgo moderado
4.3. Resultados
El modelo conceptual referido a los efectos secundarios, es decir, las 
elecciones educativas variables según clase social, explicado en el ca-
pítulo anterior (apartado 3.2.2), tiene en cuenta analíticamente gran 
cantidad de variables a la vez. Los resultados que presentamos a lo largo 
de este apartado examinan y relacionan diferentes partes del modelo, 
ya que de este modo también somos más capaces de entrever las ex-
plicaciones o mecanismos que permiten interpretar dichas relaciones. 
El análisis de los efectos secundarios, o sea, la elección diferencial se-
gún clase social (Boudon, 1983) permite sacar conclusiones interesantes 
respecto a la estratificación interna de la universidad y la equidad del 
sistema. Para que en cada momento del análisis el lector pueda situarse 
dentro del modelo, señalamos al inicio de cada apartado el esquema del 
mismo, destacando qué variables son las que entran en el análisis.
4.3.1. El acceso diferencial a la universidad
Para empezar, en este punto se analiza la elección diferencial de los estu-
diantes universitarios según su origen social, es decir, la clase social de los 
progenitores. El argumento de que los diferentes perfiles de estudiantes, 
en este caso teniendo en cuenta su clase social, eligen carreras diferentes 
haciendo un balance del coste/beneficio queda sustentado con los resulta-
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dos que presentamos a continuación. Se constata así el papel fundamental 
de los efectos secundarios, por lo que afirmamos la idea de la autoselec-
ción de los estudiantes a unas carreras u otras. Además, al encontrar poca 
variación de un curso a otro, parece ser que el perfil mayoritario de una 
titulación capta a estudiantes de nuevo ingreso del mismo perfil. 
Siguiendo el modelo conceptual referido a los efectos secundarios y, 
por tanto, a las elecciones educativas variables según clase social, a con-
tinuación destacamos en negrita las variables a las que hace hincapié 
este apartado. 
Las diferentes variables dan una idea de la diferente elección que lle-
van a cabo los estudiantes teniendo en cuenta la clase social de sus pro-
genitores. Esta diferente elección acaba configurando una composición 
social diferente de las titulaciones. En este caso la variable dependiente 
se analiza con una tipología de titulaciones más o menos arriesgadas 
elaborada, como se ha explicado en el apartado sobre metodología, a 
partir del coste de los estudios y la tasa global de rendimiento (ver fi-
gura 6). En este sentido, los elementos que se analizan del modelo son 
la dificultad prevista y los costes directos. De este modo se construye 
una nueva variable que intenta medir la idea de riesgo que hace variar 
la elección de unas titulaciones u otras.
Figura 6. Marco analítico centrado en la elección de carrera, según coste y dificultad
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Fuente: Elaboración propia publicado en Troiano y Elias (2014)
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A modo de ejemplo de estas relaciones, en el artículo de Daza y 
Elias (2014b) donde se presentan estos resultados, se constata que la 
CM+CA se decanta, tal y como se puede ver en la tabla 13, por escoger 
en mayor proporción titulaciones de coste alto y rendimiento alto, es 
decir con imagen social de mayor facilidad para aprobar y obtener el 
título. La segunda preferencia son titulaciones de coste bajo y rendi-
miento bajo (más económicas pero con dificultades para aprobar). La 
tercera opción son las de coste bajo y rendimiento alto (las más seguras/
menos arriesgadas), y, por último, las de coste alto y rendimiento bajo 
(las más arriesgadas).
En cambio el orden de preferencias cambia para la CT. Los estu-
diantes de CT optan en mayor proporción a las titulaciones menos 
arriesgadas (coste bajo y rendimiento alto). En segundo lugar eligen 
las de coste y rendimiento bajo (más económicas pero con dificultades 
para aprobar). A continuación, las de coste y rendimiento alto. Final-
mente, la última preferencia son las más arriesgadas (igual que el caso 
de la CM+CA, pero en este caso tres puntos por debajo).
Tabla 13. Distribución de estudiantes por clase social y tipología de titulación. Curso 2012-13
Tipología titulaciones Clase social
Trabajadora Media-alta Total
Coste bajo y rendimiento alto
N 1.535 2.386 3.918
% clase social 31,3% 21,3% 24,4%
Residuos corregidos 13,6 -13,6
Coste alto y rendimiento bajo
N 171 1.924 2.641
% clase social 14,6% 17,2% 16,4%
Residuos corregidos -4,1 4,1
Coste bajo y rendimiento bajo
N 1.482 3.398 4.480
% clase social 30,3% 30,4% 30,4%
Residuos corregidos -0.2 0.2
Coste alto y rendimiento alto
N 1.164 3.466 4.630
% clase social 23,8% 31% 16.069
Residuos corregidos -9,4 9,4 100%
Total 4.898 11.171 16.069
% 100% 100% 100%
Fuente: Elaboración propia a partir de la SPA de la UB y la OGID de la UAB
* N: UB 2012-13: 10.579; UAB 2012-13: 6.891. El estadístico del chi-cuadrado es significativo a nivel 0.05.
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4.3.2. El cambio de diplomaturas/licenciaturas a grados (4+1)
De nuevo, siguiendo el modelo conceptual referido a los efectos secun-
darios, las elecciones educativas variables según clase social, se intenta 
analizar en este punto si se produjeron cambios en las elecciones educa-
tivas de los estudiantes de diferentes clases sociales frente al cambio es-
tructural que se aplicó con el Proceso de Bolonia, consistente en el paso 
de titulaciones de ciclo corto (diplomaturas de tres años) y titulaciones 
de ciclo largo (licenciaturas de cuatro años), a grados de cuatro años.45
Figura 7. Marco analítico centrado en la duración de los estudios
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Fuente: Elaboración propia publicado en Troiano y Elias (2014)
Respecto al modelo, se analiza la duración de los estudios (utilizada 
como proxi) como otro de los elementos que ayudan a valorar el riesgo 
y que pueden producir cambios en la probabilidad percibida de éxi-
to. Como variable dependiente también se utiliza la tipología de titula-
ciones explicada en el apartado anterior, que recoge tanto la dificultad 
de la carrera (tasa de rendimiento) como el coste de los estudios (coste 
del crédito). Por lo tanto, también se incluye el análisis de los costes 
directos en el modelo.
45. Algunas carreras mantienen la misma estructura antes y después del Proceso de Bolonia, las de 
cinco-seis años, como Medicina, Veterinaria y Arquitectura.
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Cabe decir que las diferencias de consideración social y prestigio 
entre titulaciones han venido constituidas según el área de conoci-
miento (ciencias e ingenierías por encima de ciencias sociales y hu-
manidades), y especialmente según duración entre les titulaciones de 
ciclo corto (las diplomaturas de tres años de duración) y las de ciclo 
largo (las licenciaturas de entre cuatro y seis años). El cambio estruc-
tural vinculado a la Reforma de Bolonia modifica esta estructura y 
todos los grados surgidos de la reforma se equiparan a una duración 
mínima de cuatro años. Este proceso se implementó a ritmos diferen-
tes en las diversas titulaciones y universidades españolas, aunque pue-
de considerarse como culminado para los primeros cursos el año aca-
démico 2010-11. Específicamente los datos utilizados procedían solo 
de la Universidad Autónoma de Barcelona (información proporcio-
nada por la Oficina de Gestión de la Información y Documentación-
OGID).46 Son datos que se refieren a nuevas cohortes de estudiantes 
universitarios que accedieron a titulaciones de la UAB en los cursos 
2008-09 y 2011-12.
Se analizan solamente las titulaciones de tres años ofrecidas en 
2008 y los grados de cuatro años que les corresponden después de la 
adaptación a la reforma en 2011. Además, en este caso se han selec-
cionado los estudiantes que accedieron por las vías del bachillerato 
superior y de los ciclos formativos de grado superior, porque durante 
esos años cambiaron los criterios de acceso, y se intentó primar el 
análisis del efecto de cambio de duración de los estudios. La muestra 
resultante, como puede verse en la tabla 14 (en página siguiente), está 
compuesta por 11 diplomaturas en 2008 (767 estudiantes) y sus co-
rrespondientes 13 grados en 2011 (1.151 estudiantes).
En el período de cambio estructural de las titulaciones no se die-
ron cambios significativos en el coste directo (tasas de matrícula) de 
los estudios universitarios. Así, los cambios en la composición de las 
titulaciones se atribuyen a características inherentes a tales estudios, 
principalmente la dificultad de compleción que conlleva el incremento 
de un curso para la obtención del título y, por lo tanto, la rebaja en la 
percepción de probabilidad de éxito de los estudiantes. 
46. Los datos provienen solo de una universidad porque cuando se elaboraron los análisis no dispo-
níamos todavía de los datos de la UB. Análisis posteriores, publicados en los artículos que se presentan a 
continuación, muestran cómo, al añadir los estudiantes de la UB, la tendencia de los resultados no varía.
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Tabla 14. Correspondencia entre diplomaturas y grados de la UAB
Diplomaturas en 2008 (3 años) Grados en 2011 (4 años)
Diplomado en Ciencias Empresariales Gestión y Administración de Empresas
Ciencias Empresariales Contabilidad y Finanzas
Ciencias Empresariales Empresa y Tecnología
Educación Infantil Educación Infantil
Educación Primaria Educación Primaria
Educación Social Educación Social
Logopedia Logopedia
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas Ingeniería de Sistemas de Telecomunicación
Ingeniería Técnica en Telecomunicaciones – Sistemas Electrónicos Ingeniería Electrónica de Telecomunicación
Ingeniería Técnica en Informática de Gestión Ingeniería Informática
Ingeniería Técnica Industrial – Especialidad Ingeniería Química Ingeniería Química
Estadística Estadística Aplicada
Relaciones Laborales Relaciones Laborales
Tal y como se ha comentado, los cambios en las elecciones educati-
vas acaban produciendo cambios en la composición social de la univer-
sidad, ya que algunos colectivos quedan excluidos (autoexcluidos) en el 
acceso a la educación superior. En este caso, en general, los resultados 
muestran que hay una reducción significativa de nuevos estudiantes 
universitarios con padres de clase trabajadora, que pasa de 45,7% en 
2008 al 40,8% en 2011.
En estos análisis introducimos también el papel de otras variables 
que explican diferencias de los estudiantes según la clase social de sus 
progenitores. Utilizamos como proxi de vía de acceso el apartado 
de oportunidades (opciones posibles), ya que se dan unas opciones 
posibles diferenciales según si se accede por una vía o por otra. Como 
proxi también utilizamos la nota de acceso para analizar las capa-
cidades propias.
En cuanto a la vía de acceso, cabe analizar la eliminación de las 
cuotas de acceso a la universidad a través de los ciclos formativos de 
grado superior (CFGS), mostrándose así un ligero incremento de los 
estudiantes de CFGS cuando se comparan los años 2008 y 2011.En 
este sentido, es clara la relación entre vía de entrada y clase social. Así, 
los estudiantes de origen trabajador proceden de ambas vías (CFGS: 
47,5%, bachillerato: 52,2%), mientras que los de clase media y alta pro-
vienen sobre todo del bachillerato (CFGS: 30%, bachillerato: 70%). 
Esta relación se mantiene en el 2011 a pesar de la modificación de los 
años de duración de las titulaciones.
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Los cambios estructurales también han afectado las notas de entra-
da. En el año 2008 se daba una relación más fuerte entre notas altas y 
vía CFGS. Esto es debido al hecho de que el sistema de cuotas selec-
cionaba a los estudiantes con mejores notas que accedían a través de 
esta vía. En 2011, en cambio, las cuotas se eliminan y las notas de los 
estudiantes procedentes de ambas vías se equiparan. Recordemos que 
en el modelo analítico las notas de entrada aparecen como un proxi de 
capacidades propias.
Con todos estos elementos de caracterización, cabe analizar la 
elección de estudios que realizan los estudiantes y las estrategias de 
dedicación a los estudios. En 2008, las diferencias basadas en clase 
social solo son estadísticamente significativas para los estudiantes con 
notas altas. Un porcentaje superior de estudiantes de clase trabajado-
ra con notas altas escogió titulaciones de dificultad alta (CT: 13,5%, 
CM+CA: 2,1%). Esto probablemente es debido a la sobreselección 
de los estudiantes de clase trabajadora con notas altas; los cuales son 
conscientes, a partir de su experiencia académica previa, de las altas 
opciones de éxito que tienen. En 2011, sin embargo, hay un cambio y 
las diferencias relacionadas con la clase social solo son estadísticamen-
te significativas para notas bajas: los estudiantes de clase trabajadora 
es más probable que elijan grados más fáciles (CT: 31,8%, CM+CA: 
23,7%). Esto revela alguna pista interesante sobre el cambio de estra-
tegias entre estudiantes procedentes de clase trabajadora: en 2008 los 
estudiantes de CT se atrevían a entrar en titulaciones de dificultad 
alta, mientras que en 2011, a pesar de tener notas altas, se comporta-
ban igual que los de CM y CA. Además, si no disponen de notas altas, 
eligen en mayor medida titulaciones más fáciles.
Respecto a la elección final, hemos tenido en cuenta la titulación 
elegida, con la tipología de titulaciones ya comentada anteriormente. 
Otro aspecto que se puede analizar es la elección respecto a matri-
cularse a tiempo completo o a tiempo parcial, ya que configura una 
elección diferenciada según las condiciones de vida de los estudiantes. 
En este caso, en 2008 el porcentaje de estudiantes a tiempo parcial 
entre los de clase trabajadora es un poco superior (9%) que entre los 
de clases media y alta (5%). En 2011 la relación entre ser estudiante 
de clase trabajadora y cursar estudios a tiempo parcial se incrementa 
(16,4%).
Así, el porcentaje de estudiantes de CT en ciclos cortos es del 30% 
frente al 13,5% en las titulaciones de cuatro años, sean licenciaturas o 
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grados. A raíz del paso de tres a cuatro años, en la misma investigación 
se preguntó a los estudiantes de ciclo corto si se hubiesen matriculado 
en el caso de que la titulación hubiera sido de cuatro años. El 25% 
de estos no se hubiese matriculado, aumentando considerablemente el 
porcentaje de esta respuesta entre estudiantes de CT (37%). Además, 
esta tendencia se acentuaba en el caso de los estudiantes que tenían 
notas bajas en los estudios previos (Daza y Elias, 2012b).
En resumen, los cambios estructurales introducidos a partir de la 
Reforma de Bolonia en la universidad han comportado una mayor 
tendencia de los estudiantes de clase trabajadora a elegir estudios de 
más fácil compleción y a hacerlo en mayor medida como estudian-
tes a tiempo parcial y también a elegir estudios de ciclo corto. Ade-
más, cuando los estudiantes no gozan de beca aumenta su sensación 
de riesgo y por lo tanto sus elecciones educativas varían prefiriendo 
carreras menos arriesgadas, tendencia más acusada entre los estu-
diantes de clase trabajadora.
4.3.3. Los costes: aumento de tasas y política de becas
Aquí nos centramos en evaluar el impacto de los costes en las eleccio-
nes educativas de los estudiantes, teniendo en cuenta la clase social de 
pertenencia.
En relación con el coste y la posible ayuda financiera, el efecto 
en las decisiones de los estudiantes depende claramente de la pro-
babilidad de obtener la ayuda y de las percepciones del coste de los 
estudios. De este modo, para entender el impacto del aumento de las 
becas y las diferentes decisiones según clase social se deben tener en 
cuenta tanto los efectos primarios (rendimiento académico) como los 
secundarios (elección de estudios postobligatorios) (Jackson, 2012). 
En cualquier caso, aunque los estudios sean completamente gratuitos, 
la presencia de la CT en la universidad siempre es menor. Esta menor 
presencia se produce por los efectos primarios, por los costes indi-
rectos o por el coste de oportunidad (salario perdido). Aunque otros 
autores añaden el capital cultural y social para entender cómo los es-
tudiantes entienden el coste y cómo responden ante este (Paulsen y 
St. John, 1997).
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Figura 8. Marco analítico centrado en los costes directos de los estudios
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Fuente: Elaboración propia publicado en Troiano y Elias (2014)
4.3.3.1. EL AUMENTO DE LAS TASAS UNIVERSITARIAS
En otro artículo también publicado por Elias y Daza (2014b) se in-
daga sobre el impacto del aumento de las tasas universitarias para los 
estudiantes de nuevo acceso en dos universidades catalanas a la hora 
de elegir carreras más o menos arriesgadas. Así que la tipología de titu-
laciones explicada anteriormente también fue utilizada en este análisis 
(ver apartado 4.2.2), y en este sentido las variables del modelo que se 
analizan son los costes directos y la dificultad prevista. Se examinaron, 
asimismo, los resultados en dos cursos consecutivos; el curso anterior al 
encarecimiento de las tasas (2011-12), y el curso posterior al aumento 
(2012-13); pues recordemos que en Cataluña las tasas aumentaron un 
66,6%, convirtiéndose así en la comunidad autónoma donde los estu-
dios universitarios son más caros. 
Los resultados obtenidos muestran que, de forma general, no se pue-
de afirmar que se hayan detectado grandes transformaciones de un cur-
so al otro, aunque la comparativa entre los dos cursos analizados apunta 
indicios de cambio en la elección de la titulación. Lo que se ha produ-
cido es una modificación del contexto de oportunidades, que ha tenido 
consecuencias en los factores que más influyen en la elección, y que aca-
ba afectando a la diferente composición social de las titulaciones. 
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Si se relaciona con el expediente académico, cuando los estudiantes 
obtienen notas altas (notables y excelentes), en general se atreven a 
elegir carreras arriesgadas, independientemente de la clase social de 
sus progenitores. En cambio, cuando en el expediente académico 
predominan notas más bajas (aprobados) solo se arriesgan los estu-
diantes de clase media y alta. 
De un curso al siguiente se detecta un cambio de tendencia destaca-
ble. Del curso anterior al posterior al aumento de las tasas universita-
rias, incluso si los estudiantes de CT obtienen notas altas, cae un 12% 
(de un 52% al 44%) aquellos que eligen carreras arriesgadas y viven 
lejos de la universidad (a más de 100 kilómetros). 
Es decir, que el aumento de los costes directos (tasas) con los in-
directos (distancia que se traduce en viajes diarios o necesidad de 
vivienda cerca de la universidad) provoca una caída de la presencia 
de estos estudiantes de orígenes sociales más humildes. 
El sistema de precios públicos de las matrículas en la universidad 
española se ha caracterizado por tener uno de los precios medios más 
elevados de la Unión Europea. No se ha visto reducido con el pro-
ceso de implementación del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES). Al contrario, se observa un nuevo incremento del total a pagar 
por parte de los estudiantes. Pero es sobre todo en el curso 2012-2013, 
con el Real Decreto-ley 14/2012, cuando el precio del crédito se ve in-
crementado de forma clara, y no se ve compensado globalmente por las 
ayudas para el estudio.
El proceso explicado anteriormente sobre el paso de licenciaturas de 
ciclo largo y diplomaturas de ciclo corto a grados de cuatro años em-
pezó en cursos diferentes, según titulaciones y universidades, pero que 
culminó aproximadamente para todos los primeros cursos en el curso 
académico 2010-11 supuso ya un aumento del precio de los estudios 
y, por lo tanto, una caída para el colectivo de estudiantes provenientes 
de niveles socioeconómicos más bajos que accedían a la universidad. 
Hasta el momento, la vía de entrada a la universidad de este sector 
de la población era mayoritariamente a través de los ciclos formativos 
y accediendo a las diplomaturas de tres años (más profesionalizadoras 
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y con un coste total menor de los estudios; eran, por lo tanto, las que 
requerían una decisión menos arriesgada). 
Recordemos que, debido a este cambio estructural y posiblemente 
también al cambio pedagógico relacionado con el Proceso de Bolonia 
que requiere más presencia física de los estudiantes en la universidad, 
del curso 2008-09 al 2011-12 se detecta una disminución del 9% de 
estudiantes con padres con niveles formativos bajos (Elias, 2013); as-
pecto que denota cambios importantes en la composición social de la 
universidad y empieza a poner en entredicho la equidad en el sistema.
A este cambio se le añaden en los dos últimos cursos académicos 
las políticas de austeridad llevadas a cabo por los diferentes gobiernos 
como consecuencia de la crisis económica que aún persiste en el país; 
que se traducen en un nuevo aumento de las tasas universitarias, acom-
pañado de una política de becas que no parece compensar el coste de 
los estudios universitarios.
Este sistema de precios se ve claramente modificado y encarecido, 
sobre todo, con la implantación de los nuevos títulos adaptados al 
EEES, estableciéndose un baremo de precios por crédito ECTS (Es-
cardíbul y Pérez Esparrells, 2013). Y de forma más significativa a partir 
del curso 2012-13 con el Real Decreto-ley 14/2012, en el que según 
el artículo 5.2.b, los precios públicos de las primeras matrículas en los 
estudios de grado los fija la comunidad autónoma, dentro de los límites 
establecidos por la Conferencia general de política universitaria, rela-
cionados con los costes de prestación del servicio, suponiendo un au-
mento entre el 15% y el 25% del coste real de los estudios. Esto supone 
un aumento considerable del precio de los créditos de las asignaturas, 
aunque ha sido diferencial según cada comunidad, provocando una 
destacable dispersión territorial en relación a los precios de los estudios 
universitarios. 
Tanto las actuaciones llevadas a cabo respecto al sistema de be-
cas como al de precios de la matrícula universitaria están totalmente 
relacionadas y tienen efectos en el acceso y permanencia de los estu-
diantes en la universidad. Lo cual lleva a plantear diversas cuestiones 
en relación con las condiciones de equidad que se dan en el sistema 
universitario actual a la hora de acceder y permanecer estudiando en 
la universidad, y cómo puede afectar la modificación de la política de 
becas en el rendimiento de los estudiantes y en consecuencia en la efi-
ciencia de la universidad. Por ejemplo, es necesario tener presente que 
la poca transparencia, la dificultad en la comprensión del sistema y la 
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tardanza en la concesión de las becas provoca que una buena parte de 
los estudiantes, aquellos que más la necesitan debido a las dificultades 
de financiación, son los que menos se atrevan a solicitarla y por ende, 
a entrar en la universidad (Dynarski y Scott-Clayton, 2014). Esta pre-
cisamente fue la situación que se produjo durante el primer año de la 
implementación del sistema de becas que acompañó la subida de las 
tasas. Así, parece lógico que buena parte de estudiantes que estaban 
decidiendo su futuro universitario hayan cambiado sus expectativas y 
elecciones educativas.
Este es un elemento más que permite afirmar un acceso diferencial 
a la universidad según el perfil de estudiantes. Recordemos que, como 
se ha explicado en el capítulo primero, el Comunicado de Berlín (2003), 
incluyendo formulaciones e interpretaciones posteriores, es el prime-
ro que reconoce explícitamente la importancia de que los estudiantes 
gocen de las condiciones de estudio y de vida adecuadas para que pue-
dan finalizar sus estudios en el tiempo previsto y de forma efectiva. De 
acuerdo con los resultados mostrados, es necesario seguir trabajando en 
esta línea y acumular un mayor conocimiento sobre la situación social 
y económica de los estudiantes. 
Como se ha podido constatar en el capítulo tercero, en cuanto a 
los efectos primarios, los estudiantes provenientes de la CT tienen un 
rendimiento medio más bajo que les dificulta el acceso por nota a cier-
tas titulaciones. En este punto, es preciso que el modelo conceptual 
utilizado tome en consideración las disposiciones al estudio de los es-
tudiantes. Estas son una disposición genérica, relacionada con factores 
más específicos de metaprendizaje y psicológicos, como por ejemplo, la 
capacidad de diferir gratificaciones, la atribución de causalidad (locus of 
control), la motivación por el logro, la orientación a la tarea, etc. (Gam-
betta, 1987). Las investigaciones muestran que estas disposiciones tam-
bién son menores entre los estudiantes de CT, elementos que influyen 
en las decisiones económicas en torno a la ayuda (sobre todo con las 
becas ligadas al rendimiento). En los efectos secundarios tiene un peso 
importante la aversión al riesgo que aparece como un elemento funda-
mental para entender el comportamiento de los estudiantes en la elec-
ción de estudios postobligatorios. Dicha aversión, variable según géne-
ro, clase social, dependencia de los padres y edad, puede ser tangible 
teniendo en cuenta el coste de los estudios (la CT es la más afectada), 
o ser relativa a la clase social, dependiendo de las aspiraciones de los es-
tudiantes (ya que la clase media también se puede ver afectada por sus 
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altas aspiraciones de obtener un título universitario). Aunque parece 
claro que los hombres de familias con un nivel formativo familiar alto 
son los que tienen menos aversión al riesgo (Goldrick-Rab et al., 2009).
En un estudio de Callender y Jackson (2008) se constató cómo el 
efecto disuasorio de entrada de la CT a titulaciones que suponen un 
alto coste se mantiene controlando por las habilidades de los estudian-
tes, sus actitudes respecto a los beneficios que reporta la universidad, 
las creencias culturales y otros factores socioeconómicos. Estos estu-
diantes tienen complejas actitudes sobre el dinero y la deuda, y desarro-
llan estrategias para reducir el coste: universidad de cercanía, zona con 
menor coste de vida, cursos cortos o con altas probabilidades de éxito, 
profesionalizadores, o combinar estudios con trabajo. 
4.3.3.2. EL CAMBIO EN LA POLÍTICA DE BECAS
 El siguiente objetivo, y siguiendo el modelo, es comprobar la incidencia 
de las becas en el comportamiento de los estudiantes. Se ha analizado si 
hay diferencias en la elección de la titulación según si solicitan la beca 
del Ministerio de Educación y Cultura o no la solicitan. También se 
dispone del dato sobre la cantidad de becas que se conceden o se denie-
gan. Más adelante se presentan estos resultados, pero para analizar la 
decisión de acceso y el tipo de titulación, lo que influye es la solicitud, 
no la posterior denegación o concesión (dado que es una decisión que 
conocen una vez ya está en marcha el curso). Evidentemente, obtener o 
no finalmente la beca tiene consecuencias en el estudiante en relación 
sobre todo a su permanencia en los estudios.
Para el curso 2012, la variable que mejor predice la elección del tipo 
de titulación es la clase social. El porcentaje de CT que se matricula de 
titulaciones de coste bajo y rendimiento bajo se mantiene similar al total 
de los estudiantes entrevistados, pero vemos cómo los que optan por las 
titulaciones de coste bajo y rendimiento alto aumenta hasta el 30,4%; un 
porcentaje muy similar a la categoría anterior. De hecho, al diferenciar 
por clase social, lo que se produce es una polarización; la CT aumenta 
en las titulaciones más baratas (menos arriesgadas económicamente), y la 
CM+CA lo hace en las más caras (con mayor riesgo). En cambio, para la 
CM+CA, la primera diferencia a mencionar es que el porcentaje mayor 
de matrícula se da en las titulaciones de coste alto y rendimiento alto. 
Al introducir el hecho de haber solicitado beca, entre la CT los por-
centajes muestran que quien solicita beca se concentra sobre todo en ti-
tulaciones de coste bajo y rendimiento alto, y se atreve a matricularse en 
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mayor medida en titulaciones de mayor coste. Mientras que quien no 
solicita beca se mantiene en carreras de coste bajo, pero de rendimiento 
bajo (aumenta hasta el 36,3% de la CT en esta categoría). En el caso de 
la CM+CA, más de la mitad no opta por este tipo de ayuda; sino que los 
que no solicitan beca tienden a matricularse de titulaciones de coste bajo 
y rendimiento bajo (32,1%), mientras que los que sí solicitan beca se atre-
ven a elegir titulaciones de coste alto y rendimiento alto (33,3%).
Cabe decir que entre los mismos estudiantes analizados, Troiano y 
Elias (2013) observan cómo en el caso de los estudiantes de CM+CA 
los gastos son sufragados en mucha mayor medida por los progenito-
res (70%), que no entre los de CT (40%); y que cuando estos últimos 
trabajan, lo hacen de forma mucho más frecuente para pagarse los estu-
dios y mantenerse (70%) que no los de CM+CA (48%). 
Por tanto, a modo de resumen, para todas las titulaciones, la pro-
porción de estudiantes que acceden a unas titulaciones u otras va-
ría según clase social, pero también varía en función de si solici-
tan beca o no. La probabilidad más elevada de optar a titulaciones 
menos arriesgadas (de coste bajo y rendimiento alto), la tienen los 
estudiantes de clase trabajadora y que solicitan beca. Se sienten más 
seguros de poder superar los estudios. Mientras que las titulaciones 
más arriesgadas en términos económicos, porque suponen un coste 
elevado, las eligen los estudiantes de CM+CA. Y en concreto, los 
estudiantes de CM+CA que solicitan beca tienen más probabilidad 
de elegir las de rendimiento alto. 
En referencia a la concesión y denegación de becas, en la tabla 15 se 
puede constatar una disminución en la solicitud de becas, aunque un 
aumento de su concesión, tanto en proporción como en número abso-
luto el número de estudiantes que tienen becas.
En el gráfico 4 aparece la información que combina la solicitud de 
beca, la clase social y la elección de carrera, y además el cambio de un 
curso al otro. Así, al comparar estos resultados con el comportamiento de 
elección en el curso 2012-13, se observa igualmente cómo la clase social y 
la solicitud de beca van asociadas a la elección de titulación. La diferencia 
por clase social es muy similar de un curso a otro. En cambio, el hecho 
de solicitar beca muestra diferencias más marcadas en la distribución por 
tipos de titulación en el curso 2011-12 que en el curso 2012-13. 
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Tabla 15. Concesión y denegación de becas según clase social y curso académico
2011-12 2012-13
Diferencial
Clase social Clase social
Trabajadora Media-alta Total Trabajadora Media-alta Total Trabajadora Media-alta
Concedida
N 2.117 2.198 4.315 2.254 2.445 4.699 -137 247
% 72,6% 59,2% 65,1% 78,7% 72,4% 75,3% 6,1% 13,2%
Denegada
N 797 1.516 2.313 609 931 1.540 -188 -585
% 27,4% 40,8% 34,9% 21,3% 27,6% 24,7% -6,1% -13,2%
Fuente: Elaboración propia a partir de la SPA de la UB y la OGID de la UAB
* N: UB 2011-12: 9.994; 2012-13: 10.579; UAB 2011-12: 7.084; 2012-13: 6.891. El estadístico del chi-cuadrado es significativo a 
nivel 0.05.
Tal y como se puede ver en dicho gráfico, comparando las titulacio-
nes más arriesgadas (coste alto y rendimiento bajo) y las menos arries-
gadas (coste bajo y rendimiento alto), se observa cómo ha cambiado la 
proporción según clase social y solicitud de beca del curso anterior al 
aumento de las tasas al posterior. En ambos cursos académicos ana-
lizados, la CT tiene una presencia más dispar en estas titulaciones, y 
variable según si solicitan beca o no. En cambio la CM+CA tiene una 
presencia similar en todas ellas. Además, se constata la mayor presen-
cia de CT en titulaciones menos arriesgadas y la CM+CA en las más 
arriesgadas. El cambio más significativo que se observa entre la CT de 
un curso a otro es la disminución de su presencia si no solicitan beca. 
Destacan aquellos estudiantes de CT que en el curso 2011-12 se atre-
vían a matricularse de titulaciones más arriesgadas, aun no solicitando 
beca (seguramente gracias a un alto rendimiento y, por lo tanto, confia-
dos de su logro), y una clara disminución de este colectivo en el curso 
2012-13. Así, en 2012-13 la CT se atreve menos a matricularse de este 
tipo de titulaciones, y todavía se atreve menos si sabe que no puede 
solicitar beca. 
Por su parte, la CM+CA se ve menos representada en estos dos ti-
pos de titulaciones porque se concentran en los otros dos tipos (las ti-
tulaciones de coste y rendimiento, y las de coste y rendimiento bajo). 
Sin embargo la comparativa permite ilustrar que la CM+CA, que tenía 
proporciones equivalentes de presencia a la CT en el curso 2011-12, 
en cambio en el curso 2012-13 su presencia se equipara independien-
temente del riesgo que suponen las titulaciones y la solicitud o no de 
beca. 
Si se analiza la distribución por titulaciones teniendo en cuenta 
la solicitud de beca y el nivel formativo familiar en lugar de la clase 
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social, las diferencias son todavía más pronunciadas. Los estudiantes 
con padres con estudios superiores se matriculan en igual proporción 
en titulaciones arriesgadas, aunque no soliciten beca. Por el contra-
rio, los estudiantes de padres con estudios primarios se matriculan en 
menor proporción, sobre todo en el caso de no solicitar beca. 
De este modo, se puede suponer que estamos ante un colectivo, los 
estudiantes de CT, con una alta sensación de riesgo. Es muy proba-
ble que los propios estudiantes se autoexpulsen al no poder optar a 
beca. 
Gráfico 4. Proporción de estudiantes según clase social y curso académico en titulaciones más y menos 
arriesgadas, con solicitud de beca y sin ella
2011-2012 2012-2013 2011-2012 2012-2013
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Fuente: Elaboración propia a partir de la SPA de la UB y la OGID de la UAB
* N: UB 2011-12: 9.994; 2012-13: 10.579; UAB 2011-12: 7.084; 2012-13: 6.891. El estadístico del chi-cuadrado es significativo a 
nivel 0.05.
A modo de conclusión, de las relaciones analizadas se debe desta-
car que las leves diferencias que se aprecian se explican posiblemen-
te porque son todavía pocos los estudiantes que, cursando segundo 
de bachillerato, con una clara expectativa de acceder a la universi-
dad, hayan cambiado de opinión sobre continuar estudiando. Ade-
más, durante el curso académico 2012-13 se insistió en que los estu-
1154. elecciones educativas y variaciones debido al contexto  ❚
diantes con pocos recursos obtendrían una beca para compensar el 
coste de los estudios; lo que finalmente no ha sucedido para todos 
ellos. Así que puede ser que los cambios se detecten más adelante, 
cuando la información y el balance del riesgo de acceder a la uni-
versidad sean más claros y tengan incidencia en las aspiraciones de 
los estudiantes.
Luego, se han producido cambios en el establecimiento de condi-
ciones de equidad en el acceso y elección de los estudios universitarios, 
pues se apuntan las implicaciones directas en las oportunidades edu-
cativas, ya que incrementan las desigualdades de acceso, y la posible 
reducción de la probabilidad de continuar (aspecto que será necesario 
analizar en otros estudios). 
Pero es evidente que se endurecen las condiciones de estudio de las 
personas con menos recursos. Los posibles efectos derivados de la 
política de becas y el sistema de fijación del precio de crédito que 
hemos analizado en el apartado anterior entran en contradicción 
con la idea de la dimensión social de la educación superior y provo-
can que se tambaleen los pilares básicos de la equidad en la univer-
sidad (Ariño y Llopis, 2011).
4.3.4. La titularidad del centro de secundaria
El objetivo en este punto es ver el impacto de la titularidad del cen-
tro de secundaria en la relación de la clase social de los progenitores 
y las elecciones educativas. Suponemos que el paso por un centro 
de secundaria u otro configura en parte las aspiraciones sociales y 
académicas de los estudiantes y también su disposición al estudio. 
Así, del modelo se analizan los costes directos y la dificultad prevista 
de los estudios a partir de la tipología de titulaciones ya utilizada en 
los apartados anteriores. Asimismo, se incluyen aspectos ligados con 
las preferencias.
Los datos utilizados son, como en los casos anteriores, los de preins-
cripción de la Universidad de Barcelona y la Universidad Autónoma de 
Barcelona de los cursos 2011-12 y 2012-13. Los resultados que a con-
tinuación se presentan están publicados en el artículo de Elias y Daza 
(2014a).
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Figura 9. Marco analítico centrado en la influencia de la titularidad del centro de Secundaria
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Fuente: Elaboración propia publicado en Troiano y Elias (2014)
Se parte de la existencia de una composición social diferenciada se-
gún titularidad de centro, básicamente debido a una concentración ma-
yor de CT y minorías étnicas en centros de educación públicos.47 Del 
mismo modo, existe rendimiento diferencial por clase social y también 
por composición social de centro (Dumay y Dupriez, 2008; Calero y 
Waisgrais, 2009; Benito Pérez y Gonzàlez-Balletbò, 2012). El efecto de 
la composición social de los centros tiene un impacto doble; por una 
parte por la simple agregación de alumnos con un perfil similar que 
tienen alguna característica concreta, y por otra parte, los procesos de 
redes y sociabilidad que tienen lugar en el espacio escolar y que for-
man, reproducen o transforman las disposiciones escolares de grupos 
de alumnos. A modo de ejemplo, en el primer caso se hace referencia 
a que el perfil socioeconómico del alumnado de un centro sea mayo-
ritariamente bajo, y esto implique un rendimiento académico bajo en 
este centro debido a la simple agrupación (Ferrer et al., 2006). Y el 
47. La variabilidad de centros públicos y privados/concertados no siempre son realidades muy ale-
jadas, pues algunas veces, en ciertas zonas, los centros públicos tienen claras similitudes con los concer-
tados. Tiene que ver mucho con una cuestión territorial, ya que la segregación escolar responde en gran 
medida a la segregación urbana.
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segundo caso va más allá de la simple agregación estadística; contempla 
el hecho de que estos alumnos, conjuntamente, crean unas bajas expec-
tativas, rechazo al sistema escolar, y alto absentismo que se contagia de 
unos a otros, provocando finalmente un bajo rendimiento académico. 
De este modo se remarca el efecto de los pares (Thruppb et al., 2002) 
y las subculturas estudiantiles en los centros (Alegre y Benito, 2012). 
Evidentemente, dichas dinámicas repercuten en el profesorado, en sus 
expectativas y en el desarrollo de unos currículos más o menos exigen-
tes, por lo que se cierra un círculo vicioso-virtuoso a menudo difícil de 
romper (Anyon, 1999).
Las redes sociales que se establecen en el contexto escolar tienen 
efectos en las expectativas de los alumnos y, por lo tanto, en el rendi-
miento esperado, y que los alumnos se esfuerzan por conseguir. Un in-
teresante estudio que analiza perfiles sociales en diferentes tipos de cen-
tros (Subirats et al., 2008) concluye que los alumnos hijos de familias 
poco instruidas que se relacionan en redes heterogéneas tienden a optar 
por el itinerario académico, mientras que aquellos que tienen redes so-
ciales homogéneas, sean parecidas a su perfil o no, tienden a optar por 
cursar ciclos formativos. Este estudio afirma que los contextos escolares 
socialmente heterogéneos favorecen el incremento de expectativas de 
un colectivo que a priori, por su origen social, parte de menos opciones 
de acceder a la universidad. De este modo, parece ser que la concen-
tración de alumnos del mismo origen social bajo dificulta la igualdad 
de oportunidades educativas. El trabajo posterior de Alegre y Benito 
(2012) confirma esta misma idea, y añade además que, a diferencia de 
los alumnos de CT, la composición social del centro al que acude el es-
tudiante no incide de forma significativa en el caso de la clases medias 
y altas.
La investigación reciente sobre el mundo de los universitarios, ade-
más de constatar la heterogeneidad de estudiantes, pone de manifiesto 
que, dependiendo de la titulación o área de conocimiento de los estu-
dios, el perfil del estudiante es claramente diferencial. Esta cuestión ha 
generado un amplio debate entre expertos en educación sobre las con-
secuencias de un sistema educativo segregado (Triventi, 2011), funda-
mentalmente en el nivel de educación primaria y secundaria. La segre-
gación en los sistemas educativos tiene como consecuencia, en térmi-
nos generales, crear ambientes de educación claramente diferenciados, 
no solo por las diferencias en las características individuales de los estu-
diantes y de sus familias que se concentran en cada tipo de institución 
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escolar. Por lo tanto, encontramos en la universidad efectos de compo-
sición parecidos a los que se hallaron en los centros de Secundaria.
Según los resultados obtenidos de los análisis realizados, se concluye 
que existe, tal y como se ha venido afirmando en otros puntos, una 
composición social diferenciada en términos de clase social según la 
tipología de titulaciones. 
Recordemos que se constata cómo la CT48 tiene preferencia por titu-
laciones menos arriesgadas de forma significativa, que combinan un 
rendimiento alto y coste bajo. La última preferencia son titulaciones 
de coste alto y rendimiento bajo (las más arriesgadas). Por su parte, 
la CM+CA opta por las de riesgo intermedio, tanto las de coste bajo 
y rendimiento bajo como las de coste alto y rendimiento alto. Si se 
analizan los cambios de un curso a otro, casi no existen variaciones 
porcentuales.
También se puede afirmar que existe una asociación entre clase so-
cial y titularidad del centro de Secundaria para el colectivo de estu-
diantes que acceden a la universidad. En general, todos los estudiantes 
de las dos universidades analizadas provienen más de centros públicos 
que privados/concertados. Sin embargo, los estudiantes de CT de cen-
tros públicos representan un 70% aproximadamente; en el caso de los 
de CM+CA, el porcentaje es solo del 55%. 
Al explorar la relación entre la titularidad de centro y el efecto del 
aumento de las tasas, a la hora de ver cómo se distribuyen los estu-
diantes en el tipo de titulación elegida se constata una ligera dismi-
nución de estudiantes que provienen de centros públicos para las 
dos categorías; tanto en la CT como en la CM+CA. Esto puede es-
tar indicando un posible efecto expulsión de la universidad respecto 
a los estudiantes de centros públicos, que concentran un mayor por-
centaje de CT con menos recursos. 
48. Se realizaron los mismos análisis teniendo en cuenta nivel formativo familiar y nivel ocupacio-
nal familiar por separado. La elección sigue la misma tendencia aunque, especialmente el nivel formativo 
familiar es el que pesa más a la hora de elegir carreras menos costosas en términos de precio y dificultad; 
los alumnos procedentes de familias con bajo nivel educativo están más presentes en estas titulaciones 
(31,2%) que los de familias de alto nivel educativo (18%).
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Finalmente, se examinó la relación trivariada entre clase social, titu-
laridad de centro de secundaria y dificultad de los estudios. Se analizó 
la elección de carrera (titulaciones fáciles versus titulaciones difíciles)49 
en función del origen social, controlando la titularidad del centro de 
Secundaria del cual procedía el estudiante. Se concluye para el caso de 
los centros públicos, que el peso de la clase social es constante, y la 
decisión de qué estudiar entre CT y CM+CA se equipara bastante en 
los dos cursos (casi un 54% de los universitarios eligieron titulaciones 
fáciles y el restante titulaciones difíciles, sin diferencias por clase so-
cial). En cambio, sí que aparecen diferencias entre los estudiantes que 
cursaron sus estudios en centros de secundaria privados/concertados, el 
porcentaje de estudiantes de CT que eligen titulaciones fáciles (57%) es 
claramente mayor que el que los de CM+CA (51%).
Además, aunque la variación porcentual de un curso al otro no es 
muy elevada, los residuos corregidos muestran que dichas diferencias 
son significativas y que aumentan de un año a otro.
Se produce una polarización de CT eligiendo carreras fáciles y de 
CM+CA eligiendo las más difíciles, que se incrementa del año ante-
rior al posterior en el aumento de las tasas. 
Esta relación puede interpretarse en el sentido siguiente: los 
estudiantes de CT, en un contexto de dificultades económicas, a 
pesar de haber estudiado en centros privados/concertados su po-
sición de clase influye en el tipo de estudios elegidos. Es decir, 
los estudiantes de CT en centros privados/concertados donde su 
perfil es minoría no se ven afectados por las altas expectativas del 
resto. Estos tienen mayor aversión al riesgo, y, por lo tanto, eligen 
titulaciones fáciles.
A continuación, a la vista de las diferencias que se han observado 
mediante los análisis bivariados y trivariados, se realiza una regresión 
logística para examinar qué peso tienen las siguientes variables inde-
pendientes: sexo, edad, vía de acceso, nota de acceso, clase social y ti-
tularidad del centro de secundaria. Se profundiza en los elementos que 
intervienen en la toma de decisiones y en la estratificación resultante en 
el período de crisis.
49. A partir de la tasa de rendimiento de la titulación.
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Las variables que están asociadas a la elección de una titulación difí-
cil se mantienen para los dos cursos analizados. El hecho de ser hombre 
incrementa las posibilidades de escoger una titulación difícil, aunque 
disminuye ligeramente en el curso posterior al aumento de las tasas. 
En el caso de la edad, se da un cambio significativo de un curso a otro. 
Mientras que en 2011 los más jóvenes tenían una menor probabilidad 
de elegir titulaciones difíciles respecto a los de mayor edad, en 2012 
los que tienen entre 17-21 años eligen con mayor probabilidad carreras 
difíciles. 
La nota de acceso también influye en la decisión, de tal manera que, 
los de mayor nota eligen con menor probabilidad carreras difíciles, 
aunque va disminuyendo dicha probabilidad a medida que la nota es 
mayor. Esta variable se comporta de forma muy similar para los dos 
cursos. Este resultado puede parecer extraño, pero al fijarnos en las ti-
tulaciones que se incluyen en la categoría de «difíciles» (recordemos que 
se calcula por la tasa de rendimiento de la titulación, en este caso baja), 
los estudiantes se concentran en ingenierías y ciencias, titulaciones me-
nos solicitadas, por lo tanto con notas de acceso más bajas. Y por el 
contrario las titulaciones con tasas de rendimiento más altas (magiste-
rios por ejemplo) tienen notas de acceso muy altas. 
Por último, la vía de acceso también está asociada a la elección. En 
este caso, quienes claramente elegirán estudios difíciles con una mayor 
probabilidad son los universitarios que proceden del bachillerato, si se 
compara con los que proceden de otras vías, especialmente en 2012. En 
2011 también ocurre así, aunque con menor probabilidad, con los uni-
versitarios que acceden vía CFGS y diplomados o licenciados.
Por tanto, para los estudiantes procedentes de centros públicos, los 
elementos que más pesan en su elección son los referidos al sexo, la 
edad, la nota de acceso y la vía de acceso, aunque esta última solo se 
mantiene en 2012 para aquellos que han accedido a la universidad me-
diante el Bachillerato. La clase social no influye en la toma de decisio-
nes, lo cual constata lo que ya se observó anteriormente en el caso de 
los universitarios procedentes de centros públicos.
Algo diferente vemos que sucede con los estudiantes procedentes de 
centros privados/concertados. Los estudiantes procedentes de CM+CA 
tienen una mayor probabilidad de elegir estudios difíciles respecto a 
los de CT. Hecho que se intensifica de un curso a otro. Además, tam-
bién la edad tiene un peso relevante. Mientras que en el curso 2011-12 
no aparece como variable en el modelo, para el curso siguiente, clara-
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mente, los estudiantes más jóvenes (17-21 años) son los que eligen con 
una mayor probabilidad las titulaciones más difíciles. A continuación, 
como en el colectivo de estudiantes de centros públicos, los hombres si-
guen teniendo más probabilidad de elegir carreras difíciles, aunque dis-
minuye para el curso 2012-13. Por el contrario, si bien la vía de acceso 
tenía un efecto más fuerte que la clase social o la edad en el curso 2011-
12, en concreto los que venían del bachillerato, en el curso posterior 
no tiene ningún tipo de efecto. Por último, como para los estudiantes 
de centros públicos, en los privados/concertados la nota de acceso tiene 
una relevancia que se mantiene para los dos cursos. Los que superan los 
seis puntos de nota se asocian a carreras más fáciles.
A partir de los resultados se concluye que, teniendo en cuenta el 
encarecimiento de las tasas universitarias que se produce de un curso a 
otro, se producen indicios de un cambio en las estrategias de elección 
de titulación, especialmente entre los alumnos de CT. Lo que significa 
que hay una desigualdad en el acceso a determinadas titulaciones por 
clase social. Los estudiantes eligen sus carreras teniendo en cuenta el 
riesgo, que se construye a partir del coste de los estudios y la capacidad 
percibida de éxito. 
La combinación de los tres aspectos analizados: la titularidad del 
centro de secundaria, la clase social y la elección de carreras mediante 
las diferentes técnicas estadísticas utilizadas permite destacar una con-
clusión relevante en el contexto actual.
Los estudiantes de CT y los de CM+CA se equiparan en el momen-
to de elegir carrera universitaria entre los universitarios procedentes 
de centros públicos. En cambio, el origen social se muestra como 
un elemento de inequidad en un contexto de crisis y en el marco de 
centros privados/concertados, ya que aparecen diferencias por clase 
social.
Los estudiantes de CT eligen titulaciones menos arriesgadas o más 
fáciles, mientras que los de CM+CA optan por las de riesgo intermedio 
o más difíciles. Además de constatarse una polarización de esta relación 
en el curso posterior al aumento de las tasas. Estos son fenómenos que 
permiten reflexionar tanto sobre el riesgo de incrementarse la desigual-
dad al aumentar las tasas universitarias, como sobre el papel igualador 
de los centros públicos frente a los concertados/privados.  
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4.3.5. El sentimiento de deuda de los estudiantes universitarios
El objetivo en este apartado es contribuir a una mejor comprensión 
de la experiencia universitaria de los estudiantes, centrando el foco de 
atención en el sentimiento de deuda que estos tienen en relación a los 
padres y hacia la sociedad en general.
Cabe decir que este punto es el que menos liga directamente con 
los factores del modelo que influyen en la decisión final de acceder o 
no a la universidad, pero sí que configuran claramente las condiciones 
de vida de los estudiantes y como sus sentimientos y normas morales y 
sociales hacen variar sus actitudes ante los estudios. 
Por lo tanto, estos elementos pueden predisponer al estudiante en 
su dedicación y disposición al estudio, y por tanto jugar un papel rele-
vante, junto al resto de variables destacadas en el modelo, a la hora de 
elegir unos estudios.
A través de nuestras investigaciones hemos estado constatando 
cómo también es un elemento que se configura a partir del coste 
de los estudios. Es decir, que ante un coste elevado (que recae sobre 
la familia) se genera un sentimiento de deuda mayor, situación que 
produce que los estudiantes intenten reducir el coste (compensarlo) 
tomando decisiones como elegir carreras menos arriesgadas, compa-
ginar estudios con trabajo o eligir carreras con un retorno esperado 
más elevado. 
A nivel metodológico también es necesario puntualizar que a dife-
rencia de los otros apartados desarrollados en este capítulo, los datos 
utilizados para este punto corresponden a los datos recogidos mediante 
una encuesta por cuestionario en el marco de la investigación «Los es-
tudiantes ante la nueva reforma universitaria».50
Por lo tanto, aunque no se puede afirmar con los datos obte-
nidos en este estudio, nos permitimos suponer que son elementos 
que pesan también en la decisión de acceder o no a la universidad. 
Así, el modelo de decisiones educativas sigue sirviendo como marco 
analítico.
50. I+D+i (CSO2008-02812), financiada por el Ministerio de Ciencia y Tecnología dentro del Plan 
Nacional de investigación científica, desarrollo e investigación tecnológica, y desarrollada por el Grup 
d’Investigació en Educació i Treball (GRET) de la UAB.
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Figura 10. Marco analítico centrado en la disposición al estudio
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Fuente: Elaboración propia publicado en Troiano y Elias (2014)
En primer lugar, se realiza una panorámica del nivel de sentimiento 
de deuda de los estudiantes de la muestra, en relación a los padres y en 
relación a la sociedad. En segundo lugar, se lleva a cabo un análisis de 
las variables que pueden tener un efecto en la composición de dichos 
sentimientos. Y, finalmente, entrever los resultados académicos (notas, 
retraso, asistencia a clase…) que implican cierto nivel de sentimiento 
de deuda, cómo este interacciona con el sentimiento de culpa y si tam-
bién se detecta alguna incidencia sobre las estrategias previstas en caso 
de mal rendimiento.
En este mismo sentido, por ejemplo, Langa y Río (2013) detectan 
que los estudiantes procedentes de clases trabajadoras se sienten me-
nos legitimados en la decisión de acceder a la universidad, y por eso 
hay una proporción importante de estos que cuando tienen notas ba-
jas deciden no acceder y optar por niveles educativos más bajos o po-
nerse a trabajar. Del mismo modo, en nuestros resultados a partir de 
los datos de la investigación llevada a cabo, ya citada, Los estudiantes 
ante la nueva reforma universitaria, constatan que las decisiones que 
toman estos estudiantes acostumbran a estar mucho más ligadas con 
los resultados académicos que obtienen (Troiano, Elias y Sanchez-
Gelabert, 2014).
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En los universitarios de la Región Metropolitana de Barcelona se 
detectó un sentimiento de deuda hacia los padres más marcado en-
tre hijos e hijas de CT (especialmente entre las mujeres), que les 
hace vivir con más estrés su paso por la universidad. 
Como ya se ha venido explicando, desde el punto de vista de la 
equidad hay dos cuestiones clave en este planteamiento. Por un lado, el 
coste de los estudios. Cuando el coste relativo a los ingresos familiares 
es alto, entonces su mera existencia y la percepción que de ello tienen 
los hijos e hijas de estas familias puede alejar las opciones que se perci-
ben como académicamente más arriesgadas (carreras largas, con tasas 
de repetición y abandono altas, con exigencia de dedicación elevada) 
y/o más caras (lejos del domicilio familiar, con tasas de matrícula al-
tas, con costes indirectos elevados). Teniendo en cuenta además que 
Callender y Jackson (2008) encuentran diferencias según clase social a 
la hora de valorar los costes monetarios que comportará ingresar en la 
universidad; los estudiantes con bajos ingresos sobrestiman tales costes. 
En todo caso, si se opta por ir a la universidad, la experiencia se va a ver 
condicionada por esta situación, empujando fácilmente al joven hacia 
un sentimiento de ansiedad del deber y quizá finalmente de culpa.
Por otro lado, el aspecto complementario sobre la financiación de 
los estudios que se incluye en este trabajo es el del sentimiento de deu-
da hacia la sociedad, ya que esta financia una parte de los estudios. 
En este ámbito muchos estudiantes conciben el retorno en términos de 
futura productividad, trabajo e impuestos, pero también es posible que 
desarrollen posiciones de responsabilidad vinculada a resultados acadé-
micos ante tal sentimiento de deuda.
De este modo, el sentimiento de deuda que el estudiante haya de-
sarrollado (hacia los padres o hacia la sociedad), tiene influencia sobre 
el comportamiento académico que manifiesta y, de alguna manera in-
cide sobre los resultados académicos obtenidos. Si tales resultados son 
malos, el estudiante experimenta un sentimiento de culpa que le lleva 
a reaccionar intentando, a través de alguna estrategia, compensar la re-
ciprocidad dañada (con sus padres o con la sociedad) y aliviar así su 
sentimiento de culpa.
El sentimiento de deuda se ha medido a partir de una pregunta 
que intenta evaluar la intensidad con la que los estudiantes se de-
dican a estudiar en función de la importancia que atribuyen a la 
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financiación de los estudios que se realiza, o bien por parte de sus 
propios padres, o bien por parte de la sociedad (a través de los po-
deres públicos).
Los resultados obtenidos muestran cómo el sentimiento de deuda 
hacia los padres y la sociedad está muy extendido entre los estudian-
tes universitarios de la Región Metropolitana de Barcelona. Aunque 
la valoración depende tanto de las condiciones objetivas bajo las que 
vive el individuo, como de los elementos que le hacen tomar concien-
cia o desarrollar tal sentimiento de deuda hacia los otros. Por ejem-
plo, resulta necesario que los padres financien los estudios, aunque 
sea solo parcialmente, para que se desarrolle de manera relevante este 
sentimiento de deuda. Por otro lado, también se puede observar cómo 
el hecho de disfrutar de una beca desarrolla en buena parte la con-
ciencia de deuda hacia la sociedad. Aun así, el porcentaje de los que 
no reciben beca pero consideran la importancia de tal financiación se 
mantiene elevada. Y dado que todos los estudiantes de la promoción 
estudiada se benefician de la financiación pública de la universidad, 
se mantendrá el análisis de esta variable para toda la población de 
estudiantes encuestados.
Otro punto es la relación del sentimiento de deuda hacia los proge-
nitores con algunas variables independientes. Ni la edad del estudiante, 
ni la vía por la que accedió a la universidad, ni las notas con las que 
entró, ni la separación entre ciclo corto y largo parecen tener ninguna 
incidencia en el desarrollo del sentimiento de deuda hacia los propios 
padres. Tampoco los estudiantes de las diferentes titulaciones mues-
tran perfiles diferenciados en cuanto a estos sentimientos. Aunque en 
los datos globales, las diferencias entre titulaciones en lo que concier-
ne al sentimiento de deuda hacia los progenitores sí eran significativas. 
Una vez filtradas por financiación efectiva de los padres, resulta que se 
pierden su significación. Así pues, las diferencias en realidad señalaban 
titulaciones con un porcentaje mayor o menor de estudiantes que de-
pendían de la financiación familiar.
En cambio, se han encontrado relaciones significativas con tres va-
riables, como son la combinación de clase social y sexo, el apoyo emo-
cional recibido por parte de los progenitores y los gastos que comporta 
estudiar en la universidad. 
La diferencia principal es la que emerge de la comparación entre 
los dos grupos de hombres y de mujeres, para las que el sentimiento de 
deuda hacia los progenitores es mayor.
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Aunque todos los colectivos se mantienen en proporciones muy ele-
vadas de fuerte sentimiento de deuda hacia los padres, los porcenta-
jes para estudiantes hombres no varían según su clase social de per-
tenencia, mientras que en caso de ser mujer el porcentaje alcanza a 
superar el 90% si coincide con el hecho de ser de clase trabajadora.
El apoyo que los estudiantes pueden recibir de sus padres no se li-
mita a una ayuda estrictamente financiera. Uno de los elementos que 
resulta interesante explorar es la confianza y apoyo moral que la familia 
ha depositado en sus miembros. Respecto a los estudios, el conjunto de 
padres que o bien han mostrado total confianza en la consecución de 
un título universitario por parte de sus hijos o hijas, o bien los han ani-
mado constantemente a continuar los estudios, reciben en un 82,8% 
este sentimiento de deuda por parte de sus hijos e hijas. En cambio, solo 
dos terceras partes (66,7%) de los estudiantes con padres que dieron el 
mismo valor a estudiar que a encontrar un buen trabajo desarrollan el 
mismo sentimiento de deuda hacia sus progenitores –recordemos que 
en estos porcentajes están únicamente incluidos los estudiantes que fi-
nancian sus estudios con ayuda de sus progenitores.
Por último, se ha podido constatar que el sentimiento de deuda ha-
cia los progenitores se incrementa con el mayor coste (calculado sobre 
diferentes tipos de gastos directos e indirectos) que los estudiantes de-
claran que les cuestan los estudios.
En relación con el sentimiento de deuda hacia la sociedad, este no 
está tan extendido como el que se manifiesta hacia los padres, pero sí 
que alcanza niveles importantes (más de un 50% de importante y muy 
importante).
La exploración de las variables que pueden haber causado diferen-
cias en estas proporciones de estudiantes ha puesto de manifiesto el 
hecho de que funciona de manera muy diferente a como lo hacía el 
sentimiento de deuda hacia los progenitores. De hecho, únicamente la 
variable clase social arroja diferencias y, esta vez, con mucha menor in-
tervención de la variable del sexo. Tal relación se establece con motivo 
de la mayor atribución de becas a los estudiantes con menos recursos, 
de clase trabajadora; especialmente las chicas, que disfrutan de beca en 
mayor medida que los chicos de la misma clase social (40,8%; 31,8%). 
La combinación ser mujer y de clase trabajadora ha sido analizada por 
diferentes investigadores (Kettley, Whitehead y Raffan, 2008), parece 
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que en ellas está todavía más presente este sentimiento de deuda. Su 
preocupación constante por no ser una carga familiar puede ser una de 
las explicaciones de su mejor rendimiento académico.
Como se ha mencionado anteriormente, otro objetivo era compro-
bar la influencia del sentimiento de deuda sobre el comportamiento de 
los estudiantes. En primer lugar si se analiza el impacto del sentimiento 
de deuda de los estudiantes en los resultados académicos (notas, retraso 
de los estudios, asistencia a clases prácticas y teóricas y la dedicación de 
horas al estudio fuera del aula). Finalmente, también se han tomado 
en cuenta como resultado las posibles consecuencias emocionales del 
compromiso con el estudio, en concreto, a partir del indicador «me 
siento mal si no me dedico suficientemente a los estudios», a la vez que 
se examina esta relación emocional con el comportamiento mostrado.
En cuanto al primer grupo de resultados, referidos al rendimien-
to obtenido, cabe decir que no se manifiesta ninguna relación entre el 
sentimiento de deuda y las notas logradas. En repetidos análisis sobre 
el estilo y condiciones de vida de los estudiantes se repite esta falta de 
correspondencia de cualquier variable con las notas resultantes. Las tra-
diciones en las que se circunscriben las diferentes titulaciones a la hora 
de evaluar a sus estudiantes es probable que sean las causantes de tal 
desaparición de variables explicativas más allá de la propia titulación.
En cambio, se observa una pequeña mayor tendencia a retrasar más 
los estudios entre los estudiantes con sentimiento de deuda hacia sus 
progenitores (retrasan: 37% con sentimiento de deuda hacia padres; 
30%, el resto). Evidentemente, esto funciona en la dirección contraria 
a como se formula la hipótesis inicial. Surge así la pregunta de si la cir-
cunstancia de encontrarse en situación de retraso impulsa la generación 
de mayores sentimientos de deuda hacia los padres.
El segundo conjunto de indicadores, referidos al comportamiento 
de los estudiantes sí funciona en la dirección esperada, aunque lo hace 
solo ligeramente, en algunas variables, y resulta necesario seleccionar a 
los estudiantes que trabajan menos de 21 horas semanales (es decir, que 
no tienen constricciones externas importantes) para detectar la intensi-
dad de la influencia.
Así pues, el hecho de que los estudiantes declaren dedicarse seria-
mente a los estudios porque sus padres los financian, no muestra re-
lación con el hecho de que asistan ni a clases teóricas ni a prácticas 
en mayor medida (tampoco en menor), en comparación con el resto 
de estudiantes. En cambio, cuando el sentimiento de deuda se localiza 
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de forma general hacia la sociedad, sí se obtienen de forma significati-
va unos mayores porcentajes de asistencia. Del mismo modo, el senti-
miento de deuda hacia los padres no comporta una dedicación de horas 
de estudio mayor fuera del aula, mientras que sí lo hace ligeramente el 
hecho de tener conciencia de deuda social.
El último conjunto de indicadores se centraba en el posible desarro-
llo de sentimientos de culpa vinculados a los de deuda. En esta ocasión 
se encuentran de nuevo relaciones significativas entre las que vuelve a 
prevalecer el sentimiento de deuda hacia los progenitores, pero ambos 
funcionan.
A modo de conclusión, se ha puesto de manifiesto que el sentimien-
to de deuda entre los estudiantes universitarios de la muestra es 
muy elevado: un 70% lo manifiesta como muy importante hacia 
los padres (que alcanza un 83% entre los que efectivamente están 
financiados por los padres) y un 54% hacia la sociedad (69% entre 
los estudiantes que disfrutan de beca). También hemos constatado 
cómo el sentimiento de deuda está más presente entre las estudian-
tes de clase trabajadora.
Así pues, las condiciones bajo las que los estudiantes van cumplien-
do con sus estudios son importantes para todos ellos y ellas. Se ha visto 
en este trabajo, por un lado, en términos de tiempo, concretamente de 
retraso que agudiza el sentimiento de deuda y el de culpa, ya que hace 
que se incremente el coste de oportunidad y el riesgo de no completar 
los estudios. Y por otro, los costes directos e indirectos de estudiar tam-
bién muestran cómo inciden en el aumento del sentimiento de deu-
da hacia los padres. Es en este sentido que merece llamar la atención 
sobre las consecuencias previsibles de un endurecimiento tanto de las 
condiciones de permanencia en la universidad (recargas en precios de 
segundas matrículas de asignaturas suspendidas), como de manteni-
miento de las becas (mínimos de notas para su renovación), como del 
importante incremento de las matrículas universitarias. El riesgo que 
van a asumir los nuevos estudiantes se exacerba en estas condiciones. 
De esta forma, la misma anticipación de las situaciones de angustia que 
van a vivirse ante las difíciles condiciones y los sentimientos de deuda y 
culpa que generarán, es fácil que disuada a los estudiantes con menores 
capacidades económicas para solventarlas, de elegir estudios percibidos 
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como más difíciles. Todo ello se suma a la ya consumada desaparición 
de las titulaciones de tres años, una opción que permitía reducir el ries-
go asumido por parte de los estudiantes. En definitiva, es previsible que 
la participación de estudiantes de clase trabajadora en carreras largas, 
difíciles y de mayor prestigio se reduzca en el futuro.
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5. EN CLAVE DE RECOMENDACIONES
En los capítulos anteriores se han planteado teórica y empíricamente las 
consecuencias de los cambios institucionales ocurridos en la última dé-
cada en las universidades catalanas (el Proceso de Bolonia y el aumento 
de las tasas universitarias) y los cambios sociales derivados de la crisis 
económica. A partir de dichas transformaciones y el análisis de sus efec-
tos, se plantean aquí algunas recomendaciones orientadas a mejorar el 
proceso de implementación de las políticas universitarias, el rendimien-
to, el aprendizaje y la compleción de estudios, desde una perspectiva de 
equidad participativa. Nuestra orientación pretende tener en cuenta las 
desigualdades educativas que se han puesto en evidencia según los datos 
aportados a lo largo de los cuatro capítulos anteriores del libro.
5.1. Cambio estructural51
1. Para que la reforma se desarrolle con éxito es necesario que los re-
cursos vayan acompañados de proyectos coordinados de centro o 
de titulación, que integren a toda la comunidad universitaria, dan-
do coherencia y significado a las acciones específicas. Además, tiene 
que ser un proyecto que lidere el proceso, de forma participada y 
consensuada, con un conocimiento cercano de la realidad, tanto del 
profesorado como del alumnado.
51. En el marco del GRET se han realizado investigaciones previas sobre la implementación del 
Proceso de Bolonia. Un ejemplo es la I+D realizada del 2004 al 2007, titulada «El profesorado frente a 
los cambios en la universidad» (BS02003-06395). Los resultados se han publicado en diversos artículos, 
donde se pueden encontrar recomendaciones políticas más centradas en aspectos institucionales y de ges-
tión (Masjuan y Troiano, 2009b; Masjuan y Troiano, 2009c; Masjuan, Elias y Troiano 2009; Troiano, 
Masjuan y Elias, 2011; Troiano, Masjuan y Elias, 2010; Masjuan, Troiano y Elias, 2007).
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2. La implementación de cualquier cambio en la estructura universita-
ria precisa la participación de todos los agentes implicados, en espe-
cial de los estudiantes.
3. Es preciso que en cada nivel institucional (estatal, comunidad au-
tónoma, universidad, facultad, titulación) recontextualice –adapte– 
las directrices políticas según la tradición y las necesidades de cada 
uno de los niveles.
4. Se confirman, y son aún vigentes, algunas de las conclusiones del 
informe Tendencias V (2007) sobre los progresos realizados a nivel 
europeo en la reforma estructural de las titulaciones. Sin embargo, 
los ritmos han sido diferentes, y aún quedan cosas por hacer, razón 
por la cual hay que observar los recursos y condiciones en que se 
produce esta transformación y hacer un seguimiento de su impacto 
en los objetivos de Bolonia. 
5.2. Cambio metodológico
5.2.1. Proceso enseñanza-aprendizaje
1. La implementación de metodologías más participativas impulsadas por 
Bolonia ha dado muestras de un aprendizaje más significativo por parte 
de los estudiantes y, al mismo tiempo, mejores notas y progreso obteni-
do. Ahora bien, la implementación debe estar bien hecha y los estudian-
tes lo deben ver así (la percepción de la calidad debe ser alta por parte de 
los estudiantes) para que estos efectos positivos sean claros.
2. Los estudiantes que sustentan una motivación instrumental y/o 
con una motivación más centrada en el futuro profesional, expe-
rimentan los efectos de la metodología docente cambiando su tipo 
de aprendizaje. Cuando los estudiantes tienen motivaciones más 
centradas en la futura profesión, desarrollan aprendizajes más pro-
fundos, sobre todo en las asignaturas de tipo Bolonia, que en mu-
chos casos han significado un incentivo por parte de la titulación, 
de los aspectos más profesionalizadores. Por tanto, basándonos en 
este resultado, incentivar estos aspectos tendrá un efecto positivo en 
su aprendizaje.52
52. De todos modos, hay que mencionar que incentivar insistentemente los aspectos aplicados y 
profesionalizadores del currículo produce consecuencias a largo plazo. Esta tendencia puede conllevar 
efectos perniciosos en relación con la pérdida de conocimiento abstracto, reflexión, espíritu crítico, etc., 
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3. La enseñanza centrada en el estudiante debe incidir en la relación 
con el mercado de trabajo y la profesión. Esto implica un incremen-
to de las prácticas en empresas, una mayor tutorización, un sistema 
de evaluación más relacionado con la práctica y los intereses de los 
estudiantes, un incremento del uso de las TIC, y la reducción de las 
rigideces horarias.
4. Las titulaciones que más han avanzado en la reforma han incorpo-
rado metodologías docentes que contienen elementos de motivación 
al estudio. Esto conlleva una mayor implicación a nivel académico. 
Pero la falta de espacios y actividades de encuentro y de participa-
ción en el centro se convierte en un obstáculo para una mayor im-
plicación social.
5. Hay que continuar trabajando para reducir el número de alumnos 
por clase y facilitarles el acceso a los diferentes servicios y equipa-
mientos. Es importante garantizar unas instalaciones e infraestruc-
turas adecuadas para desarrollar una docencia de calidad, donde el 
estudiante se implique y disponga de los recursos suficientes para 
aprender.
6. También encontramos profesorado crítico con el volumen de traba-
jo que ha supuesto Bolonia (EUA, 2010) y un sector del alumnado 
muy descontento por la carga de trabajo que comportan las nuevas 
metodologías. Por eso es necesario que el currículum de los estudios 
esté bien estructurado y que se controle adecuadamente la presión 
del trabajo que se pide a los estudiantes para que se ajuste a las 40 
horas semanales. 
7. Hay que mejorar la participación activa del estudiante en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje, y posibilitar la adquisición de conoci-
miento y la superación exitosa de las asignaturas.
5.2.2. Integración
1. Hay que seguir avanzando en los servicios de apoyo al estudiante. 
En ocasiones las condiciones en que se dan no son las más adecua-
das, o bien no se ha concretado a pesar de constituir uno de los ejes 
de la educación superior.
que a la larga puede disminuir la capacidad de flexibilidad mental y adaptabilidad de los estudiantes y 
futuros profesionales.
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2. Se constata que las actividades sociales organizadas en el marco 
universitario para incentivar los aspectos sociales de la institución 
(p.ej.: el cine de la universidad, actividades deportivas, charlas, 
debates, etc.) pueden tener un efecto positivo en la identificación 
académica los estudiantes universitarios, y por consiguiente en el 
rendimiento.
3. El incremento de horas que los alumnos pasan en la universidad, 
requiere de infraestructuras y servicios adecuados (biblioteca, aulas, 
servicios de comedor, tutorías, etc.) para garantizar unas condicio-
nes mínimas que permitan la interacción entre los diversos miem-
bros de la institución. Unas buenas condiciones que favorezcan la 
interacción podrán tener un efecto en la participación e identifica-
ción de los estudiantes con la institución. 
4. Es necesaria la existencia de un itinerario a dedicación parcial que 
permita al estudiante implicarse en los estudios y la vida universi-
taria. Uno de los requisitos es la existencia de dos turnos, uno de 
mañana y otro de tarde para que los estudiantes que tienen otras 
obligaciones puedan configurar su horario sin rigideces.
5.2.3. Trabajo en grupo
1. A partir de la idea de que el trabajo en grupo bien hecho puede ser 
una herramienta pedagógica adecuada a la universidad, cabe difun-
dir entre el profesorado y los estudiantes una publicación breve y 
clara que recoja cómo hay que hacer el trabajo en grupo para que 
funcione adecuadamente, para mejorar las competencias de unos 
y otro. Además de garantizar un número adecuado de estudiantes 
(en torno a cinco), tal como recomiendan los expertos y expresan 
los estudiantes, una frecuencia del trabajo en grupo equilibrada de 
manera que se aprovechen sus ventajas sin generar efectos negativos 
debidos al exceso de su práctica.
2. Mejorar los sistemas de evaluación de manera que tengan en cuenta 
el tiempo que el estudiante necesita para hacer los trabajos de grupo 
y el peso que deben tener en la nota final en relación a otros tipos de 
pruebas, así como explicitar los criterios de evaluación.
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5.3. Condiciones de vida y estudio de los universitarios
1. Resulta imposible establecer mejoras en el acceso, itinerario y 
rendimiento del estudiante, sin atender a una contextualización 
de los diferentes tipos de estudiantado. Examinar las condiciones 
de vida y estudio de los estudiantes ayuda a entender la comple-
jidad del estudiantado y las experiencias universitarias de cara al 
diseño de políticas educativas orientadas a la mejora del aprendi-
zaje. Debe contemplarse un sistema más flexible que atienda a las 
necesidades y expectativas de los diferentes colectivos. Por ello se 
requieren mayores esfuerzos y recursos al conocimiento del perfil 
universitario.
2. Las metodologías pedagógicas relacionadas con Bolonia suponen 
un aumento de las tareas a realizar y requieren más presencia en 
la institución universitaria. En este sentido, no debería olvidarse 
el perfil de estudiante que trabaja o con otras responsabilidades 
externas, ya que la implementación de estas innovaciones puede 
contribuir a dejar fuera a este tipo de estudiante.
3. Hemos visto cómo, junto a las capacidades, siguen siendo las con-
diciones materiales las que más dificultan el acceso y la finalización 
de los estudios universitarios. Así que los estudiantes con menos 
recursos tienen claramente las probabilidades de éxito en contra.
4. La nueva ordenación de las becas ha favorecido la distribución de 
recursos, pero aún queda mucha gente fuera que, especialmente, 
no puede asumir los costes indirectos de la educación universitaria. 
Del mismo modo, no hay establecido un buen sistema de présta-
mos blandos.
5. Los estudiantes que son de familias de clase media baja o de peque-
ños propietarios, a menudo muestran también dificultades ligadas 
a la disponibilidad de recursos. En cambio, casi siempre superan 
los umbrales para ser población susceptible de recibir becas. Pro-
bablemente, esto es debido a que los umbrales son bastante bajos. 
Cabría pensar la necesidad de dar ayudas, aunque sean puntuales, 
menores o condicionadas, a familias de dichos estratos sociales.
6. En el caso de los estudiantes con mayores necesidades, la asigna-
ción de becas salario es pequeña y no logra compensar la necesidad 
que tienen las familias de no perder los ingresos del trabajo de su 
hijo/a. En este sentido, se debería plantear la cuantía de las becas 
para las familias con mayor necesidad.
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7. Las carencias anteriores empujan una buena parte de los estudian-
tes con necesidades económicas a combinar estudios y trabajo. 
Respecto a esta situación, el incremento del pago de tasas debidas 
a la repetición de créditos intenta incentivar el rendimiento de los 
estudiantes, pero debería vigilar que el castigo que recaiga sobre los 
estudiantes trabajadores sea lo suficientemente justo. A menudo es 
la misma institución la que no emite información suficientemente 
clara sobre los requerimientos horarios, organizativos y de dedica-
ción de las diversas asignaturas, con lo cual dificulta la elección en 
el momento de la matrícula y promueve así probables abandonos 
de asignaturas entre los estudiantes que no pueden cumplir estos 
requisitos. Un buen sistema de información y orientación para los 
estudiantes que trabajan podría compensar esta habitual carencia.
8. Adoptar políticas que modifiquen el actual sistema de fijación de 
precios públicos de las enseñanzas, por un lado, y el sistema de 
becas, por otro, evitando en todo caso el sistema de préstamos, ya 
que todavía se perjudicaría más a la clase trabajadora. Del mismo 
modo, sería necesario equiparar precios entre las comunidades au-
tónomas y entre titulaciones universitarias para evitar la segrega-
ción de diferentes colectivos. 
9. Las vías lentas que se han institucionalizado en la mayoría de titu-
laciones ayudan a los estudiantes que trabajan a organizar la tem-
porización y ordenación del propio currículum. En muchas insti-
tuciones, sin embargo, estas alternativas no son lo suficientemente 
flexibles como para que los estudiantes con trabajos complementa-
rios puedan acogerse con facilidad.
10. Desarrollar políticas específicas en términos de prácticas docentes, 
como la combinación de enseñanza presencial y la semipresencial, 
programas de tutorización, y horarios más flexibles, para que los 
estudiantes que trabajan puedan continuar sus estudios.
11. Hemos visto cómo existe un posible efecto expulsión de la univer-
sidad de los estudiantes que proceden de centros públicos en la se-
cundaria. Teniendo en cuenta que se concentran un mayor porcen-
taje de clase trabajadora con menos recursos en estos centros, sería 
necesario evitar las barreras que suponen para estos estudiantes el 
acceso a la universidad.
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5.4. Elecciones educativas
1. Es necesario que los estudiantes basen la elección de sus estudios en 
criterios de motivación personal y vocación y no en criterios econó-
micos. Para ello la institución ha de ofrecer la posibilidad de reducir 
y equiparar el coste de los estudios para permitir una elección no 
basada en los costes.
2. El origen social y las motivaciones de los jóvenes tienen un efecto en 
las decisiones educativas y las expectativas de continuidad formati-
va. El riesgo percibido por parte de los jóvenes de clase trabajadora 
en términos de recursos y de tiempo, puede tener consecuencias en 
relación a sus expectativas formativas futuras, a pesar de presentar 
las mismas motivaciones que sus compañeros de clases medias-altas. 
Todo ello lleva a pensar en la necesidad de ubicar recursos, progra-
mas y políticas que distingan el perfil de estudiante que hay en cada 
titulación o grupo de titulaciones, teniendo en cuenta sus caracte-
rísticas. 
3. También es necesario valorar y replantear las actuaciones de orienta-
ción y asesoramiento que deberían llevarse a cabo en la secundaria y 
en el momento de elegir titulación, teniendo en cuenta las desigual-
dades detectadas. Un sistema educativo equitativo debe garantizar 
las mismas condiciones de elección, que en cambio se ven distorsio-
nadas debido a elementos de la composición social según el tipo de 
centro de secundaria (públicos/privados).
4. Proporcionar mayor información a los estudiantes sobre el conteni-
do de los estudios y las salidas profesionales durante la secundaria.
5.5. Orientación postuniversitaria
1. Las universidades deben tener presente los nuevos problemas para 
desempeñar una correcta orientación profesional.
2. Desarrollar políticas específicas, como por ejemplo la contratación 
de profesorado con experiencia profesional para mejorar las prác-
ticas profesionales. También reforzar las relaciones con los colegios 
profesionales, y conseguir así una mayor conexión entre el mundo 
académico y el profesional.
3. En la misma línea de incrementar la relación entre la formación 
universitaria y el empleo, sería preciso configurar una orientación 
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vocacional previa al acceso a la universidad. Esto no implica que se 
reduzcan los estudios sin salida profesional clara o se les dé menos 
importancia, pero sí se constata fundamental, a partir de las valora-
ciones de los estudiantes, que es necesario incrementar la informa-
ción relacionada con la orientación vocacional de los estudios.
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